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SAMMENDRAG 
Tittel 
En kvalitativ studie av: «Hvilken betydning har hjem-skolesamarbeid for selvoppfatningen 
til elever med dysleksi?” 
 
Bakgrunn og formål 
For å kunne orientere seg og bidra i samfunnet i dag er man mer eller mindre helt 
avhengig av å kunne lese. På de aller fleste arenaer vi oppholder oss stilles det krav til 
leseferdigheter og leseforståelse. Dette betyr at de som strever med å tilegne seg denne 
ferdigheten er i en utsatt posisjon. De har økt risiko for å få andre utfordringer og vansker 
i tillegg, da de vil være under press fra flere hold. Formålet med denne oppgaven er å se 
nærmere på hvordan elever med dysleksi oppfatter seg selv ved å se nærmere på 
hvordan hjem-skolesamarbeidet kan ha betydning for deres selvoppfatning. Vinklingen på 
oppgaven er valgt ut i fra at det finnes et bredt tilfang av teori som er knyttet til dysleksi 
og selvoppfatning, mens det er lite forskning som ser dysleksi og selvoppfatning inn mot 
det samarbeidet som skjer mellom hjem –skole. 
 
Oppgaven starter med en redegjørelse for kunnskapsstatus og teoripresentasjon om hva 
lesing og dysleksi er. Hovedvekten av teorien som blir presentert er tilknyttet 
selvoppfatning. I en sammenfatning vil dysleksi og selvoppfatning bli koblet sammen med 
hjem-skolesamarbeid. Hovedformålet med oppgaven er å finne ut hva slags erfaringer og 
opplevelser foreldre til elever med dysleksi har når det gjelder å samarbeide med skolen, 
og de kan gi svar på hvordan dette kan ha betydning for elever med dysleksi sin 
selvoppfatning. Problemstillingen derfor den samme som oppgavens tittel. 
 
Metode 
Det er foreldre til elever med dysleksi sine erfaringer og opplevelser jeg har vært 
interessert i å få frem. Det er valgt en kvalitativ tilnærming for prosjektet. Jeg har 
benyttet meg av åpent intervju som metode, der spørsmålene ble bygd opp rundt en 
semistrukturert intervjuguide. Utvalget av foreldre var kriteriebasert og besto av fire 
foreldre, med elever på mellomtrinnet i barneskolen. Informantene i utvalget var foreldre 
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til både jenter og gutter, og de hadde hørte til både små og store skolemiljø. Intervjuene 
ble tatt om med diktafon, og transkribert av meg for hånd kort tid i etterkant.  
Datamaterialet er presentert i form av sitater fra informantene som blir drøftet inn mot 
den oppgavens teoretiske referanserammen i en felles resultat- og drøftingsdel. 
 
Resultater 
Det er i stor grad godt samsvar med funnene i dette prosjektet med den eksisterende 
teori og de funn som er gjort tidligere. Undersøkelsens hovedfunn er at foreldrene 
opplevde det som strevsomt og krevende å samarbeide med skolen forut for 
utredningene. De viser til at det tok tid før de fikk forståelse for sine bekymringer, men at 
så snart diagnosene ble satt, så utviklet det seg et tett og godt samarbeid med skolen. 
Videre viste det seg at hvorvidt foreldrene erfaringer og forkunnskap til dysleksi i forkant 
av elevenes utredninger har vært av betydning for deres oppfølging og forståelse for 
hvordan de kan støtte elevene best mulig. Ut i fra hvordan elevene opplevde at de ble 
ivaretatt i skolemiljøet, ble det gjort funn som viste til en sammenheng mellom 
lærerkompetanse og skolemiljø og hvordan elevene vurderte seg selv og sine evner  
 
Konklusjon 
Det viser seg at elever med dysleksi i stor grad føler sin selvoppfatning i varetatt av 
skolen, men at foreldrenes innsats og vilje til å stå på for sine barn er av betydning. Elever 
med dysleksi som har tydelige og engasjerte foreldre trenger derfor ikke nødvendigvis å 
utvikle svak selvoppfatning på grunn av sine vansker med å tilegne seg leseferdigheter. 
Foreldrenes kjennskap til vansken forut før diagnose har også betydning. Her viser 
undersøkelsen at når foreldrene var aktive med å følge opp på hjemmebane og ved holde 
fast på å legge press på skolen, så hadde dette en forebyggende effekt på elevenes 
selvoppfatning.  
 
Viktigheten av oppmuntring og støtte, i tillegg til tilpassede oppgaver både hjemme og på 
skolen, samt riktig spesialundervisning ble trukket frem som årsaker til at elevene 
opplevde forbedring av sine ferdigheter og de fikk bedre tro på seg selv. Dette prosjektet 
konkluderer derfor med at et godt og tett samarbeid mellom hjem skole, som er basert 
på åpenhet og tillit, har betydning for selvoppfatningen til elever med dysleksi.  
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1.0 INNLEDNING  
Lesing er integrert i alle fag og det er avgjørende å beherske lesing tilfredsstillende for å 
kunne tilegne seg læring. Elever som strever med å lære seg å lese er en utsatt gruppe. 
Deres svake eller uteblivende leseutvikling kan ha betydning for hvordan de oppfatter og 
ser på seg selv og det kan virke negativt inn på deres livskvalitet og psykiske helse Det er 
derfor viktig at elever som sliter med å tilegne seg gode leseferdigheter blir møtt med 
støtte og forståelse for sine utfordringer. For elever med slike utfordringer kan et liv med 
slike vansker føre at de opplever at de blir hindret deltakelse i ulike aktiviteter på linje 
med andre. Dette fører til at de står i fare for å utvikle mindre tro på egne evner og lave 
forventninger til å kunne lykkes.  
 
1.1 Begrunnelse for valg av tema  
Skal man kunne ha mulighet til å orientere seg og bidra i samfunnet i dag, så er man 
avhengig av å inneha gode leseferdigheter. Tema for denne oppgaven er hvilken 
betydning et godt hjem-skolesamarbeid kan ha for selvoppfattelsen for elever med 
dysleksi/lesevansker i barneskolen. Som lærer og undervisningsinspektør har jeg opplevd 
at elever med dysleksi ofte sliter med svak motivasjon for lesing. Jeg har også opplevd at 
foreldrenes holdning og forståelse kan ha innflytelse på elever med dysleksi sin 
selvoppfatning og for å opprettholde videre motivasjon for å lese, lære og arbeide med 
skolearbeid.  
 
1.2 Problemstilling  
Det finnes mye forskning som viser tydelige sammenhenger mellom leseferdigheter og 
elevers selvbilde og selvoppfatning, men det er få studier som vinkler dette inn mot hjem- 
skolesamarbeid. Min undersøkelse søker derfor å sette fokuset på hvordan foreldrene til 
elever med dysleksi føler seg ivaretatt og den betydning det kan ha for elevenes 
selvoppfatning. Formålet med oppgaven er å se nærmere på, og få en bedre forståelse av, 
om et godt samarbeid mellom foreldrene og skolen kan ha betydning for elever med 
dysleksi sin selvoppfatning. Som problemstillinger har jeg valgt: 
 
Hvilken betydning har hjem- skolesamarbeid for selvoppfatningen til elever med dysleksi? 
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1.3 Avgrensning av oppgaven  
Det er mange elever i barneskolen som sliter med dysleksi eller lesevansker. Jeg vil 
avgrense denne oppgaven til å dreie som om elever som har fått diagnosen dysleksi. Med 
hjem- skolesamarbeid mener jeg her det samarbeidet og den kommunikasjon som skjer 
mellom foreldrene til elever med diagnosen dysleksi og kontaktlærer og de faglærerne 
ved skolen som har ansvar for opplæringen til eleven. Innunder dette ligger også det 
samspillet som finnes mellom hjemmet til eleven og skolen, og den hvordan foreldrene 
føler seg ivaretatt, mottar informasjon og gis mulighet til deltakelse i elevens opplæring. 
 
Det finnes flere teorier og mye forskning på dysleksi og lesevansker. Mitt utgangspunkt 
hviler på Høien og Lundbergs sin definisjon som sier at dysleksi er vedvarende 
forstyrrelser i kodingen av skriftspråket som er forårsaket av en svikt i det fonologiske 
system, (Høien & Lundberg, 2012). Jeg har i tillegg støttet meg på annen forsking, og kan 
spesielt nevne Frost, (Frost, 1999), Hagtvet, (Hagtvet, Frost, & Refsahl, 2015) og Elvemo, 
(Elvemo & Revold, 2003). 
 
Selvoppfatning er kan på mange måter forstås som et samlebegrep for en persons 
vurderinger, tanker, forventninger og holdninger til seg selv og sine ferdigheter. I denne 
oppgaven vil jeg ta utgangspunkt i Bandura, (Bandura, 1977, 1986) og Rosenberg, 
(Rosenberg, 1979) sin forskning på temaet. I tillegg vil Skaalvik og Skaalvik, (Skaalvik & 
Skaalvik, 1996, 2005; Skaalvik, Skaalvik, & Nake, 2007) sitt arbeid med temaet få stor 
plass, da deres tanker i hovedsak bygger på Bandura og Rosenberg, da den pedagogiske 
rammen for oppgaven i stor grad vil være i hvilken grad hjem-skolesamarbeid kan ha 
betydning inn mot den koblingen som finnes mellom dysleksi og en elevs selvoppfatning.  
 
1.3.1. Begrepsavklaring  
Lesevansker og dysleksi er betegnelser som brukes på elever som ikke har de språklige 
ferdigheter som man kan forvente ut i fra deres alder og utvikling. Terminologien dysleksi 
blir som regel brukt synonymt med begrepet lesevansker og som et samlebegrep som 
omfatter elever som av ulike grunner ikke greier å utvikle forventede leseferdigheter.  
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Noe av årsaken til at dysleksi kan oppfattes som et uavklart fenomen henger nok sammen 
med at det kan være vanskelig å skille disse to fra hverandre, (Høien & Lundberg, 1997; 
Solvang, 1998). På bakgrunn av de uklare skillelinjene mellom begrepene dysleksi og 
lesevansker, kommer jeg i denne oppgaven til å bruke begrepet dysleksi mest. 
Med begrepet hjem-skolesamarbeid vil viser jeg her til det samarbeidet som skjer mellom 
foreldrene på den ene siden og i hovedsak lærerne ved skolen på den andre. 
Utdanningsdirektoratet definerer hjem-skolesamarbeid som et nært og forpliktende 
samarbeid mellom hjem og skole som skal bidra til og sørge for at det er for å realisere de 
felles oppgavene lærerne og foreldrene har, (Utdanningsdirektoratet, u.å.). I denne 
oppgaven vil jeg med begrepet «hjem» tenke på elevenes foreldre og ved å bruke 
begrepet «skole» vise til de lærere med ansvar for den enkelte elev, da i hovedsak 
kontaktlærer. I tillegg vil andre i skolen som har innflytelse på dette samarbeidet, slik som 
rektor eller spesialpedagog, bli nevnt der det måtte være naturlig og av betydning for 
hjem-skolesamarbeidet. 
 
1.4 Oppgavens oppbygning og struktur 
 
Oppgaven er delt inn i disse fem hoveddelene: 
 
Del 1:  Introdusering av tema, begrunnelse for valg av tema og problemstilling. 
 
Del 2:  Presentasjon av prosjektets teoretiske referanseramme. 
 
Del 3:  Valg av metode, vitenskapsteoretisk tilnærming og et blikk inn mot 
forskningsprosessen. 
 
Del 4:  Presentasjon resultater og drøfting funn inn mot valgt teori. 
 
Del 5:  Konklusjon. 
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2.0 TEORIDEL 
For å kunne si noe om hva dysleksi er, må man starte ved å ta utgangspunkt i å klargjøre 
hva lesing er. Først i denne teoridelen vil derfor lesing og dysleksi bli presentert. Deretter 
vil det bli redegjort teorier og kunnskapsstatus for selvoppfatning, før en sammenfatning 
av elementene blir koblet inn mot hjem-skolesamarbeid.  
 
Lesing er meningsskapende tolkning og bearbeiding av skriftspråklige symboler som 
utføres i en bestemt hensikt i en gitt sammenheng, og består av koordinerte, parallelle 
prosesser der automatisering og forståelse må fungere sammen med perseptuelle og 
konseptuelle prosesser, (Frost, 1999). For at lesing skal kunne skje, er man avhengig av at 
en rekke språklige, kognitive og visuelle prosesser samhandler på en slik måte at en tekst 
gir mening. Det er vanlig å si at avkoding, forståelse og motivasjon er nødvendige 
hovedprosesser som må fungere for at lesing kan skje flytende og med god forståelse, 
(Philip B. Gough, Ehri, & Treiman, 1992). Gough og Tunmer viser til at man for å lese også 
må inneha forståelse, og viser til den gjensidige avhengigheten som finnes mellom de to 
ferdighetene avkoding og forståelse, (P.B. Gough & Tunmer, 1986).  
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2.1. Dysleksi 
Ordet dysleksi kommer fra gresk og betyr rett oversatt «vansker med ord», og dysleksi og 
lesevansker som fenomen er både utfordrende å avgrense og vanskelig å definere tydelig.  
Torleiv Høien og Ingvar Lundberg sin forskning på dysleksi er godt kjent og ofte brukt. De 
beskriver dysleksi som store og vedvarende lesevansker, og betegner dysleksi som en 
forstyrrelse på det språklige området. Essensen i deres definisjon av dysleksi er at de 
primære vanskene en elev med dysleksi har med å lære seg å lese ofte har sin årsak i en 
svikt i avkoding og staving, og at disse vanskene i hovedsak er forårsaket av vansker på 
det fonologiske området,(Høien & Lundberg, 2012) Det vil si at de har tekniske 
vanskeligheter i både lese- og skriveprosessen, og da særlig med den delen der rekker 
med bokstaver skal omgjøres til lyder som igjen skal settes sammen til ord, noe som igjen 
er med på å forklare hvorfor man ikke har mulighet til å forstå det man leser uten 
avkodingsferdigheter.  
 
Hos de aller fleste blir prosessen som består av avkoding og forståelse etterhvert 
automatisert. En forstyrrelse her vil i første omgang gi seg til kjenne som vansker med å 
oppnå en automatisert ordavkoding i lesing, i tillegg til at det også vil komme tydelig fram 
i dårlig rettskriving. For elever med dysleksi er det altså selve automatiseringen som er 
vanskelig, og som i noen tilfeller kanskje uteblir helt. Selv om avkodingsferdighetene på 
grunn av godt tilrettelagt undervisning etter hvert kan bli bedre, så vil stavevanskene 
kunne vedvare. Dysleksi blir derfor forstått som en vanske med ordavkoding i tillegg til en 
språklig prosesseringsvanske som kan variere fra elev til elev, (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 
2003). 
 
En vanlig svakhet kan ofte være knyttet til at automatiseringen av underliggende 
delferdighetene er svak eller uteblir. En årsak til dette kan være at gjenkjenning av ord er 
en forutsetning for lesing, så krever staving mer nøyaktig kunnskap om ordene. Siden 
elever med dysleksi har vansker med å kjenne igjen ord, så vil dette føre til at 
leseforståelsen og tekstskriving blir utfordrende i tillegg, (Høien & Lundberg, 2012). 
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2.1.1. Bakgrunn og årsaker  
Dysleksi er sammensatt, og det råder flere ulike forklaringsteorier og -modeller som søker 
å forklare og definere vansken. Til tross for at det kan være flere ulike årsaker til 
utfordringene, kan vi i hovedsak observere dysleksi gjennom lese- eller skriveatferd. For gi 
et bilde av hva det er som kan ligge til grunn for å utvikle dysleksi og lesevansker, er det 
viktig å kjenne til at det kan være ulike årsaksforhold som kan ha ulik påvirkning, (Elvemo 
& Revold, 2003; Høien & Lundberg, 2012). 
 
Den sikre årsakene til dysleksi er noe uviss, og vanskene varierer i så stor grad at man ikke 
har kunnet fastslå eller finne en pålitelig sammenheng mellom elevenes defekte sanser og 
deres leseutvikling, (Frost, 1999). Frith viser til sin forståelse av dysleksi der vansken i 
utgangspunktet er et fonologisk problem som synes å ha en biologisk og genetisk 
opprinnelse, og som kan forekomme på alle intelligensnivåer, sammen med sensoriske 
handikap og/eller emosjonelle forstyrrelser. Dette innebærer at en bør se på samspillet 
mellom årsaksforhold og miljømessige faktorer for å kunne finne bakgrunnen for vansken, 
(Frith, 2002). 
 
En forutsetning for at lesing skal kunne fungere flytende og kontrollert er at ulike 
delferdigheter, som består av ulike underprosesser, blir automatiserte underveis i 
leseutviklingsforløpet. Ofte blir det grovt sett snakket om to årsaksforklaringer som kan 
knyttes til hvorfor noen elever strever med å tilegne seg funksjonell leseferdighet. Den 
ene tar utgangspunkt i en forskingstradisjon som ut i fra et individuelt psykologisk 
perspektiv retter fokus på dysfunksjoner i grunnleggende kognitive prosesser. Den andre 
tradisjonen finner avgjørende forklaring i den sosiale kontekst som elever er en del av, og 
viser til språktilegnelsen som en del av sosialisering og kulturell tilpasning, (Wold et al., 
1996). 
 
Det er gjerne et komplisert samspill mellom en rekke aktuelle årsaker som kan ligge til 
grunn for en elevs lesevansker, og elever med dysleksi og lesevansker blir kartlagt og 
diagnostisert ved at man ser på en rekke forhold. Innenfor det spesialpedagogiske feltet 
er det vanlig å knytte dysleksi og lesevansker til forhold som persepsjon, språklige og 
kognitive forhold, motoriske vansker og miljømessige forhold, (Rygvold, 2008). 
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I tillegg til å se på lese- og skriveferdigheter er det naturlig å samle informasjon knyttet til 
elevens oppvekstforhold, arvelighet og andre faktorer i læringsmiljøet som kan ha 
betydning, (Bele et al., 2008). Det er altså nødvendig å skaffe seg oversikt over vansken på 
biologisk-, atferds-, kognitivt- og miljønivå for å kunne klargjøre tydelig hva dysleksi er, da 
både lesevansker og dysleksi kan ha sitt utspring i flere ulike årsaksforhold. I tillegg som 
vanskene kan være komplekse, kan de samtidig være knyttet til både gener og miljø.  
 
For elever med dysleksi kan innlæringen av språklige ferdigheter hemmes av svake evner 
og kognitive utfordringer, noe som kan føre til en svikt i de grunnleggende kognitive 
prosesser. Andre årsaksforklaringer kan være knyttet til det auditive eller visuelle 
persepsjonsvansker. En grunnleggende svikt på det fonologiske området i hjernen kan ha 
sammenheng med en unormal utvikling i nervesystemet, som igjen fører til en svekkelse 
av de fonologiske prosessene, altså hjernen evne til å motta, bearbeide og oppbevare 
språklyder, (Høien & Lundberg, 2012). 
 
Når det gjelder en biologisk tilnærming og arvelighet, så er det kjent at dysleksi 
forekommer oftere i noen familier enn andre, uten at det er funnet bevis for dette, 
(Høien & Lundberg, 2012). Det som man med størst mulig sikkerhet kan fastslå, er at den 
synes å være genetisk betinget og da gjerne kan ha en tendens til å gå i arv, (Hagtvet et 
al., 2015; Høien & Lundberg, 2012). Det antas derfor at dysleksi har en arvelig komponent 
som springer ut fra en biologisk basis, uten å kunne slå dette fast. Om fenomenet først og 
fremst er arvelig eller i hvilken grad de genetiske forutsetninger samspiller med andre 
forhold, er også noe uklart. Oppvekstforhold, miljøforutsetninger og motoriske 
forutsetninger kan også spille en rolle inn mot det biologiske,(Høien & Lundberg, 2012).  
 
Forskning viser at tre av fire elever med dysleksi er gutter. Det man derimot ser, er at det 
blir stilt spørsmål til denne overhyppigheten av gutter, da de kan ha lettere for å få 
dysleksidiagnosen ved at vansken ofte peker inn mot arvelige forhold, og at gutter ofte 
har tilleggsvansker som ADHD. Disse faktorene kan føre til at utfordringene med å lese 
kommer bedre til syne, (Høien & Lundberg, 2012). 
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På grunn av at dysleksi synes å ha en tydelig arvelig komponent, er det en viss reell sjanse 
for at for elever med dysleksi også har foreldrene som har samme vanske. Dersom dette 
er tilfelle, så vil dette kunne ha betydning for hjem-skolesamarbeidet som finner sted. 
Både rent praktisk ved at det kan være utfordrende for foreldrene å følge opp og forstå 
skolearbeidet og beskjeder som skolen gir skriftlig, men også at de har erfaringer fra egen 
skolegang som påvirker deres holdninger, vurderinger og deres forståelse for hvilke 
utfordringer deres elev har. 
 
En kognitiv tilnærming viser til at begrepet dysleksi tradisjonelt har blitt knyttet til elever 
med middels eller over middels evnenivå. I den senere tid har man sett at det stadig 
oftere brukes en betegnelse som peker til en svakhet tilknyttet språkområdet, da særlig 
med tanke på fonologiske bearbeidingsvansker. Utfordringer og mangelfulle evner til å 
tilegne seg språk og språklige ferdigheter blir i dag gjerne sett på som en risiko for å 
utvikle lesevansker sammenlignet med tidligere, da man etter hvert ser at barn med 
språklige vansker og mangelfulle språklige forutsetninger veldig ofte utvikler lesevansker 
etter hvert, (Frost, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
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2.2 Selvoppfatning  
Selvoppfatning er ofte brukt som et samlebegrep som inkluderer alle sider ved elevers 
selvoppfatning, herunder selvvurderinger og forventninger om mestring i 
skolesammenheng. Begrepet identitet brukes dels synonymt med selvoppfatning. 
Identitet er en viktig side av vår selvoppfatning, men dette begrepet defineres ofte noe 
uklart, og man ser at det brukes og tolkes noe ulikt. I denne oppgaven vil derfor begrepet 
selvoppfatning benyttes. 
 
Selvoppfatning blir av Skaalvik og Skaalvik definert som den forståelse, de tanker og den 
opplevelse en elev kan ha om seg selv og sin person, og hvordan denne tolker og 
vektlegger seg selv og sine evner, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Deres definisjon tar 
utgangspunkt i Rosenberg sin forskning på temaet, der han ser på selvoppfatning som et 
samlebegrep for alt vi vet, tror og føler om oss selv, (Rosenberg, 1979). Selvoppfatning er 
at denne forståelsen og opplevelsen av seg selv er en viktig forutsetning for de tanker, 
motiver og handlinger som legges fram i dagen. Ulike personer kan oppfatte og se på seg 
selv som like, mens to tilsynelatende like personer kan se og vurdere seg helt forskjellig.  
 
Selvoppfatning blir ofte delt inn i generell og mer spesifikk selvoppfatning. Den generelle 
selvoppfatningen tar utgangspunkt i den selvfølelsen og den helthetlige oppfattelsen en 
elev kan ha av seg selv, mens den spesifikke selvoppfatningen gjelder mer distinkte 
områder. Som benevnelsen er inne på, så springer den ut i fra en elevs oppfatning av sine 
ferdigheter eller evner innenfor et avgrenset tema eller område, slik som hvorvidt man 
anser seg selv som en dyktig leser.  
 
Innenfor selvoppfatning vises det til to tradisjoner som har det til felles at de ser på 
selvoppfatning som et resultat av elevens erfaringer, da både selvvurderinger og 
forventninger er aspekter ved selvoppfatning som delvis overlapper hverandre, (Skaalvik 
& Skaalvik, 2005). Med bakgrunn i det overstående, og med blikk inn mot Bandura og 
Skaalvik og Skaalvik sin forskning, vil jeg i fortsettelsen av oppgaven se selvoppfatning inn 
mot kilder som kan ha påvirkning på selvoppfatningen og som fremheves innenfor de to 
tradisjonene  
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2.2.1  Selvvurderingstradisjonen  
Selvvurderingstradisjonen vektlegger selvfølelsens innflytelse for selvoppfatningen ved å 
se på det affektive, følelsesmessige, området. Ut i fra følelsenes egenverdi og den 
betydningen de har for den enkeltes selvfølelse og selvbilde, kan både positive og 
negative følelser elever har om seg selv knyttes til prestasjoner og kompetanse. (Bandura, 
1977, 1986; Skaalvik et al., 2007).  
 
Andres vurderinger 
I samspill med andre både vurderes og observeres vi av andre, og vi mottar 
tilbakemeldinger på om vi har lykkes eller mislykkes igjennom andres vurdering. Vår 
persepsjon av andres vurderinger av oss utgjør derfor en viktig kilde til informasjon om 
oss selv, (Rosenberg, 1979), og de reaksjoner vi får på vår atferd danner grunnlag for de 
oppfatninger vi danner om oss selv, (Rommetveit, 1958). Elevens selvoppfatning består av 
ulike beskrivende, vurderende og følelsesmessige aspekter, og selvvurdering er elevenes 
egne vurderinger av egenskaper som dyktighet, prestasjoner og utseende. Akademisk 
selvvurdering gjelder elevenes generelle følelse av å gjøre det godt på skolen eller i 
bestemte skolefag, (Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
 
Elevers evne til selvvurdering tar utgangspunkt i elevenes eget selvverd i de vurderingene 
de gjør av seg på ulike felt etter hvert som de vokser. Dette er gjerne områdespesifikke 
vurderinger innenfor det sosiale i lag med venner eller andre ferdigheter, (Rosenberg, 
1979; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Et positivt selvverd oppstår når det er god balanse 
mellom det en lykkes med og det man kanskje ikke får så godt til. Man trenger ikke 
nødvendigvis være best i alt, men ut ifra hvilke verdier elevene legger til grunn, vil det for 
den enkelte være noen områder som er viktigere enn andre, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
 
Sosial sammenligning 
I en sosial sammenheng sammenligner vi mennesker oss ofte med andre for å få et svar 
på om man har lykkes eller mislykkes. Ofte sammenligner man sin prestasjon med en 
annens, som kan få en konsekvens for selvvurderingen, (Rosenberg, 1979). Klare kriterier 
for hvordan det er mulig å vurdere seg selv ut fra andres perspektiv, finnes ikke alltid. Det 
er heller ikke sikkert det er nødvendig med andres vurdering i alle situasjoner heller.  
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I mange situasjoner vil en direkte sammenligning av en handling eller et produkt være 
umulig. Da vil en mulighet være å sammenligne andres vurderinger av handlinger eller 
produkter i stedet, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Utfallet av sosial sammenligning vil ofte 
kunne være påvirket av den som foretar sammenligningen, og den vil derfor alltid være 
subjektiv. Hvilken betydning dette kan få for vår selvvurdering, særlig selvverd, kan være 
knyttet til om sammenligningen skjer på et området som har betydning for oss. 
 
Selvattribusjon 
Hvordan vi forklarer årsakene til egen atferd kaller vi selvattribusjon. Selvattribusjon blir 
påvirket av psykologiske mekanismer i oss selv, og kan ha påvirkning på vår selvvurdering 
og våre forventninger om mestring. Attribusjon er gjerne en kontrollerbar årsak som gjøre 
det lettere å opprettholde troen på at egen innsats nytter.  
 
Elever som attribuerer et dårlig resultat til svak eller mangelfull innsats, kan ha tro på at 
det er mulig å oppnår bedre resultater neste gang. Dersom resultatene attribueres til en 
årsak som eleven ikke har kontroll på, slik som dysleksi, så er det større sannsynlighet for 
at eleven gir opp. Grunnen til dette er at eleven med dysleksi ikke opplever at det er noe 
de selv kan gjøre som kan forbedre situasjonen. Det å attribuere dårlige resultater til 
evner kan i tillegg påvirke elevens selvvurdering og forventninger om mestring, (Skaalvik 
& Skaalvik, 2005). 
 
Det er sammenheng mellom bruk av selvbeskyttende attribusjonsmønster og 
selvoppfatning. Elever med utfordringer i skolen har en klar tendens til å benytte seg av 
selvbeskyttende strategier og selvbeskyttende attribusjon. Dette skjer ved at de forklarer 
suksess med personlige egenskaper og evner, mens nederlag gis miljømessige 
forklaringer, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). En forutsetning for at en elev skal kunne 
opprettholde positiv attribusjon til innsats, er at elven må erfare at innsats nytter. Det er 
liten sjanse for at en elev, som over tid oppnår svake resultater til tross for stor innsats, vil 
fortsette å tro på at resultatene skyldes mangel på innsats. 
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Psykologisk sentralitet 
Psykologisk sentralitet viser til at det som blir satt i sentrum for vår oppmerksomhet er 
det som er viktig for oss. Begrepet forklarer også hvilke påvirkningsfaktorer som er av 
størst betydning, (Rosenberg, 1979). De holdninger elever har til seg selv, og i hvilken 
grad de aksepterer og verdsetter seg selv, kaller vi selvverd. Erfaringer og selvoppfatning 
knyttet til skoleprestasjoner har betydning for selvverd, og elever som en rekke ganger 
erfarer negative opplevelser knyttet til manglende ferdigheter i forhold til lesing, opplever 
at følelsen av å komme til kort, blir forsterket. (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
 
Om en slik oppfatning av å ikke strekke til får lov til å feste seg, så vil den kunne overføres 
til andre områder enn lesing. Da er det elevens egne forventninger til seg selv og sine 
evner som vil bli påvirket, og i verste fall kan elevene stå i fare for å utvikle en forståelse 
av at det ikke har noen hensikt å forsøke å få til noe heller. Dette er en tilstand som kan 
beskrives som lært hjelpeløshet, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
 
Lært hjelpeløshet kan utvikles ved at kunnskap om egne mangelfulle eller svake 
ferdigheter etablerer et mønster som preges av en forståelse om at de ikke har mulighet 
til å oppnå mestring uansett hva de gjør. Det kan føre til at fastlåste og vanskelige lese- og 
læresituasjoner blir preget av eleven sin erfaringsbakgrunn som har ført til at de har en 
forståelse av at læring og mestring ikke er mulig. Ofte ser det heller ikke at det kan finnes 
en løsning på problemene, heller, (Abramson, Seligman, Teasdale, Eron, & Huesmann, 
1978). Siden det ligger i menneskets natur å attribuere seg selv på en slik måte at et 
positivt selvverd opprettholdes, så vil elever som ikke har mestringsopplevelser, kan 
aktivt beskytte seg selv mot nederlag. De kan derfor ha en tendens til å forklare 
uteblivende resultater med manglende evner eller andre faste og ukontrollerbare 
egenskaper hos seg selv, (Hagtvet et al., 2015). 
 
En faktor som bidrar til å skape forbindelse mellom ulike mestringsopplevelser, 
selvvurderinger og motivasjon, er en elevs attribusjoner. De attribusjonspreferanser en 
elev har, kan gå i flere retninger, og de gjenspeiler gjerne elevens syn på seg selv og sine 
muligheter. Det å kunne forklare hvorfor noe gikk bra eller dårlig blir av Schunk og Weiner 
beskrevet som årsaksattribuering, (Schunk, 2008; Weiner, 1979 i Hagtvet et al., 2015). 
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Skaalvik og Skaalvik sin forskning viser at vi kan skille mellom ulike slike årsaksfaktorer til 
attribusjon. De skiller mellom ytre og indre årsaksfaktorer, og mellom forhold en har 
kontroll over og forhold en ikke har kontroll over. I tillegg kan disse faktorene være stabile 
eller variable, (Hagtvet et al., 2015; Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
 
2.2.2 Forventningstradisjonen 
Forventningstradisjonen tar utgangspunkt i hvordan det kognitive aspektet kan ha 
betydning for en elevs oppfatning og tanker om seg selv. Bandura sier at mennesket er et 
produkt av både arv og miljø. Vi vokser opp i en sosial kontekst, der mennesket gjennom 
sin medfødte, skapende vilje får kjennskap til sine personlige evner, egenskaper og 
ferdigheter. Disse må ses på som den kompetanse den enkelte har og som de konstruktivt 
tar i bruk i utformingen av egne liv. 
 
Det sentrale i Bandura sin teoridannelse er således ikke å kunne den sosiale innlæring, 
men å ha troen på den personlige kompetanse eller selvkompetansen, det å ha 
mestringstro, self-efficacy, som han kaller det, (Bandura, 1977). Han definerer self-
efficacy som forventninger om mestring som en persons bedømmelse av hvor godt en 
elev er i stand til å planlegge og utføre bestemte oppgaver. 
 
Mestringserfaringer 
Bandura fremmer forventninger om mestring som den viktigste kilden til å oppnå 
mestring, samtidig som det blir sett på som en indre kilde til selvvurdering. Når en elev 
skal gjennomføre en oppgave som ligner en oppgave som han har mestret tidligere, så tar 
han i bruk sin mestringserfaring, (Bandura, 1977, 1986, 1997). Dette er en erfaring som 
kan deles i to typer: reell mestring og opplevd mestring.  
 
Reell mestring er det samme som objektiv mestring, som registreres gjennom en 
vurdering av en annen eller en test. Med opplevd mestring menes mestring slik den 
oppleves av eleven selv. Forventning om mestring blir først og fremst påvirket av opplevd 
mestring, mens den opplevde mestringen i stor grad er et resultat av reell mestring, 
(Skaalvik og Skaalvik, 2005). 
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Elevens forventninger til å mestre konkrete oppgaver og tro på egne evner og muligheter 
utvikler seg gjerne på bakgrunn av erfaringer. I motsetning til selvvurdering, vil 
forventning om mestring variere alt etter hvilke oppgaver man står overfor og de rammer 
som er gitt for å kunne utføre oppgaven. En forutsetning for mestring er derfor først og 
fremst at eleven har tro på at mestring er mulig, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Gjennom 
samspill og samarbeid med andre opplever eleven positive tilbakemeldinger og støtte 
som fungerer som forutsetninger for å kunne utvikle tro på egne muligheter, (Overland, 
2007). For å kunne styrke og bidra til en positiv selvoppfatning på en slik måte at det 
fremmer elevens mestringstro vil det være en viktig oppgave å endre en elevs opplevelse 
og syn på egen faglig kompetanse i positiv retning. Dette oppnår man ved å sørge for 
tilrettelegging av det pedagogiske læringsmiljøet  
 
Ved at å rette oppmerksomheten mot det elever selv tror de er i stand til å mestre i 
bestemte situasjoner, så er de under sterk påvirkning av deres egne selvvurderinger til 
hva de selv forventer å få til, (Bandura, 1977, 1997). I tillegg er denne forventningen 
under påvirkning av ulike forhold knyttet til oppgaver og erfaringer fra tidligere 
situasjoner. Forventninger om mestring farges av elementer i aktiviteten eller oppgaven 
som gjør det mulig å ha tro på at det kan gå bra. Her kan tilrettelegging, tilpassing av 
oppgaver, støtte og hjelp fra andre være av betydning, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
 
Sosial læring og skolefaglig læring er i en viss grad avhengig av hverandre sier Nordahl. 
Han hevder at for elever i skolen så finnes det to arenaer som de skal mestre; den sosiale- 
og den faglige, (Nordahl, 2010). Begge disse arenaene må betraktes som mestrings- og 
kompetanseområder.  
 
Mens mestring er mer situasjonsavhengig, så må kompetanse betraktes som en mer 
stabil kapasitet eller beredskap som vil kunne anvendes gjennom mestring. Elevenes 
tilstedeværelse og deltakelse i læringsmiljøet er derfor interaktivt, noe som kommer til 
syne i forhold til deres læring, selvoppfatning, motivasjon og læringsatferd. Dette er 
komponenter som påvirker elevenes læringsmiljøet, siden de er en del av det. De tar del i 
skolen med sine ferdigheter, evner og kunnskap, samtidig som skolen skal søke å bidra til 
å videreutvikle disse egenskapene. 
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Andres eksempler 
Forventningstradisjonen viser til at de forventninger en elev har til egne prestasjoner blir 
sett på som et resultat av tidligere mestringserfaringer. I selvvurderingstradisjonen legges 
det vekt på at elevene sammenligner sine prestasjoner med hverandre, og at de bruker 
medelevenes prestasjoner til grunn for å vurdere egne prestasjoner og resultater. 
Bandura kalte dette for «vikarierende erfaringer», da han mente at en slik observasjon av 
andres prestasjoner kan ha betydning for en elev sine forventninger til egne prestasjoner. 
Dersom en elev med dysleksi lykkes i forhold til medelevene, så vil det kunne styrke 
selvvurderingen, men det motsatte vil kunne skje dersom de mislykkes, da det kan svekke 
selvvurderingen, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
 
Vår selvvurdering blir påvirket av forhold som andres vurderinger og sosial 
sammenligning. I tillegg vil dette være knyttet til hvordan vi fortolker prestasjoner og 
opplevelser. Dette er erfaringer som bidrar til etablering av selvvurderinger på konkrete 
områder og til selvverd. Vårt selvverd blir påvirket av selvvurderinger på flere bestemte 
områder, men selvverdet blir ikke i samme grad påvirket like sterkt av alle vurderinger vi 
gjør oss selv. Vurderinger på områder som blir høyt verdsatt av oss selv, eller i vårt miljø, 
får gjerne stor oppmerksomhet og er dermed sentral med tanke på utviklingen av 
selvverd, (Rosenberg 1979). 
 
Verbal overtalelse 
Når en elev er usikker på om han vil klare en oppgave, vil overtalelse og oppmuntring ofte 
bli tatt i bruk som motiveringstiltak. Overtalelse er en ofte brukt metode for å prøve å få 
barn og unge til å tro at de vil kunne greie bestemte oppgaver. For en elev kan overtalelse 
bli oppfattet som et signal på hvordan en blir vurdert av andre.  
 
Det er likevel en tydelig forskjell på de vurderingene som ligger i overtalelse og 
oppmuntring til å gå i gang med et arbeid, og de positive vurderingene som skjer av et 
ferdig utført arbeid. Noen ganger kan overtalelse gi økt innsats i et arbeidsøyeblikk, men 
Bandura advarer mot å tro at dette i seg selv vil kunne gi noen varig virkning på elevens 
forventninger om mestring. Det er likevel de subjektive oppfatningene en har av seg selv 
som spiller den avgjørende rollen for den enkeltes følelser, motiver og atferd.  
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Rosenberg påpeker at atferd ikke springer ut fra hva en person ønsker eller liker, men ut 
ifra hva de tror de ønsker og hva de tror de  liker, (Rosenberg, 1979). Branden på sin side 
argumenterer med at alle psykologiske utfordringer kan spores helt eller delvis tilbake på 
problemer knyttet til mangelfull selvtillit, (Branden, 1994). 
 
Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner 
I selvurderingstradisjonen ser man på fysiologiske og emosjonelle reaksjoner som et 
resultat av at selvverdet blir truet. Dette kommer til syne ved at man opplever høyere 
puls eller kjenner på angst dersom det blir forventet at man skal mestre bestemte 
oppgaver. Disse reaksjonene oppstår ved at selvverdet utfordres.  
 
Bandura mener at det er motsatt. Han mener at slik fysiologiske reaksjoner forteller oss at 
vi ikke behersker situasjonen, og at en slik følelse er et tegn  på at vi ikke er kompetente 
til å utføre oppgaven eller et bestemt stykke arbeid, (Bandura, 1990, i Skaalvik & Skaalvik, 
2005). 
 
Han fortsetter med at fysiologiske og emosjonelle reaksjoner kan ha betydning for både 
direkte og indirekte handlinger ved å påvirke i hvilke baner en eleven tenker og hvordan 
eleven tenker om seg selv. Elever som tror de kan håndtere vanskelige situasjoner får ikke 
negative tanker som påvirkere deres handlinger. Elever som derimot ikke har tro på at de 
er i stand til å takle utfordrende situasjoner, ser på seg selv som mer sårbare og utsatte, 
og kan derfor tolke elementer tilhørende situasjonen som farlige. Dette kommer av at 
den sårbare eleven har en tendens til å fokusere for mye på hvordan han kan forsvare 
seg, og har dermed mindre energi til å hanskes med utfordringene, (Skaalvik & Skaalvik, 
2005). 
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2.3 Sammenfatning av teori 
Når en elev strever med å lære å lese, vil det påvirke elevens forståelse og oppfattelse av 
seg selv. Dette skjer gjennom det strev og de nederlag de erfarer, og hvordan de opplever 
at vanskene deres er blitt møtt og ivaretatt både i hjemmet og i skolemiljøet. (Bandura, 
1997). Alle elever vil som oftest tillegge de oppgavene og aktivitetene de mestrer positivt 
og best. Motsatt vil de vurdere lavere det som de ikke lykkes så godt med. I denne 
oppgaven vil dette bli vinklet inn mot hvordan elever med dysleksi oppfatter seg selv, 
hvilken forståelse og tiltro de har til egne evner og ferdigheter i skolefaglig sammenheng.  
 
2.3.1 Leseferdigheter og selvoppfatning 
Lesing som ferdighet er et høyt verdsatt mestringsområde. Dette gjelder ikke bare i 
skolen, men på de fleste arenaer i samfunnet. I tillegg er dette et kompetansefelt som de 
fleste elever behersker bra. Siden lesing som ferdighet er noe man ikke kan forholde seg 
likegyldig til, så har det ingen hensikt å tillegge lesing mindre verdi enn andre ferdigheter 
heller. Det er rett og slett umulig på sikt å unngå alle situasjoner som krever lesing, noe 
som fører til at vi må se lesing og de følelsene som er knyttet til svake eller manglende 
leseferdigheter som to sider av samme sak. Nemlig hvordan elever med dysleksi oppfatter 
seg selv, (Hagtvet et al., 2015). 
 
Elever med dysleksi oppdager tidlig at de strever med noe som de andre elevene lykkes 
med å få til. De både hører og oppfatter at lesingen faller lettere for sine medelever enn 
for dem selv. Dette får da gjerne innvirkning på hvordan de konstruerer sin egen 
selvoppfatning, som igjen får følger for hvilke forventninger de stiller til seg selv. For 
motivasjonen til å lære kan dette spille en betydelig rolle. Med utgangspunkt i dette 
beskriver Bandura elevers evne til å ta inn og tolke den informasjonen de får fra sine 
omgivelser ved at de tar til stilling til hva de er i stand til å mestre, eller ikke mestre, på 
ulike områder og i ulike sammenhenger, (Bandura, 1997). 
 
Selvbildeoppfatninger er sterk bundet til de kreftene som springer ut fra den motivasjon 
som utløses i forbindelse med de resultater eller ferdigheter som oppnås. Selvoppfatning, 
inkludert forventninger om mestring av bestemte aktiviteter, slik som å beherske lesing, 
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har derfor stor betydning for motivasjon. Helt konkret kan det være den mestringstro, 
self-efficacy, og de positive forventningene en har til egne prestasjoner som utløses være 
et resultat av de opplevelser og den forståelse eleven har av seg selv, og hvilken verdi de 
tillegger egne evner. Det er dette som utgjør deres selvbilde, (Bandura, 1997). 
 
I et samspillperspektiv er det flere faktorer tilknyttet eleven som kan påvirke både 
motivasjon for å ta til med oppgaver og for å holde det gående etter hvert som de 
kommer i gang med arbeidet. Elever som har opplevd gjentatte nederlag tilknyttet lesing 
og læring, vil ofte kunne være motiverte og vise interesse for å få til det som er forventet i 
undervisningen, men de har samtidig lave forventninger til at de skal lykkes. Dette vil 
kunne føre til at de gjerne tar i bruk ulike beskyttelsesstrategier for å unngå at dette skjer. 
For å unngå et nytt nederlag kan de vise andre sider av sin personlighet, (Baumeister, 
Tice, & Hutton, 1989).  
 
Det er avgjørende hvordan årsaksforklaringer og mestringsopplevelser oppfattes og blir 
forstått av hver enkelt. Positive mestringsopplevelser bidrar til at det etableres 
forventninger om ny mestring, som igjen stimulerer til økt innsats og deretter sørger for 
gode sjanser for å lykkes en gang til. Slike selvforsterkende prosesser er en del av elevens 
faglige og følelsesmessige utvikling som sørger for at de er motiverte når de møter nye 
krav eller utfordringer. Bandura er inne på at det å lese blir i skolen sett på som en viktig 
ferdighet, samtidig som det er en ferdighet der det er lett å sammenligne sine evner med 
andre. Elever med dysleksi kan komme til å nedvurdere egne evner og konstruere 
negative følelser om seg selv, dersom de gjentatte ganger har negative 
erfaringsopplevelser tilknyttet lesing, (Bandura, 1997). 
Når motivasjonen er svak, er det større sjanse for at innlæringen blir dårligere. Ved sterk 
motivasjon kan det motsatte skje, da det gjerne gir økte innlæringsmuligheter, (Elvemo & 
Revold, 2003). Elvemo forstår Banduras self-efficacy som motivasjonsbegrep knyttet til 
den egenforventning som en elev har til seg selv, og tolker dette som den forventning en 
elev har til sine evner til å lære eller til å vise atferd på bestemte områder. Å lykkes på et 
felt legger til rette for å kunne lykkes og utvikle seg videre på andre felter, mens negative 
erfaringer i form av å mislykkes eller feile, fører til redusert self-efficacy, altså mindre tro 
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på egne evner i andre sammenhenger. Med det siktes det til at dersom det utvikles lave 
forventninger til egne evner, som så vil dette øke sjanse for at det oppstår reduserte 
forventninger og tro på å lykkes. 
Det er derimot viktig å merke seg at høy grad av positive forventninger til egne evner ikke 
vil kunne strekke til over tid dersom de nødvendige leseferdigheter og -kunnskaper er 
mangelfulle eller mangler helt. Om dette er tilfellet, vil elevene etter hvert begynne å 
prestere svakt, og selvoppfatningen står samtidig i fare for å bli redusert. En positiv 
egenvurdering av fremgang, vil derimot kunne styrke mestringstroen, self-efficacy, da den 
på mange måter fungerer som et motiv og en drivkraft som kan bidra til at en elev 
opprettholder motivasjon og tro på at en kan lykkes, (Elvemo & Revold, 2003).  
For lesesvake elever kan negative følelser, opplevelser og erfaringer føre til at 
læringsarbeidet går tungt eller i verste fall stopper opp. Motivasjon, attribusjon og lært 
hjelpeløshet kan derfor ha stor betydning for disse elevenes selvoppfatning. Dersom man 
strever med lesing og læring over tid, kan man etterhvert miste troen på egne 
læringsmuligheter og evner, (Hagtvet et al., 2015). Et slikt mismot kan ifølge Rosenberg 
og Bandura overføres til å gjelde hele opplæringssituasjonen og alle fag, da læring er 
vanskelig uten gode ferdigheter i lesing, (Bandura, 1977; Rosenberg, 1979). 
 
Dersom mestring forstås som er resultat av egen innsats og strategier, så vil opplevelsen 
av å mestre være sterkere og mer positiv enn hvis den oppfattes som tilfeldig eller satt av 
andre. Positive mestringserfaringer vil kunne forsterkes når elever opplever at det er en 
sammenheng mellom vellykkede resultater og et arbeid som er gjort i forkant. Verdien av 
deres opplevelseserfaring med å lykkes i å utvikle bedre leseferdigheter kan derfor 
avhenge av hvordan eleven ser seg selv og sin rolle i det arbeidet som er utført, (Bandura, 
1997). Den lesing som en elev med dysleksi da lykkes med, kan bare tolkes av den enkelte 
elev, noe som dermed kan ha konsekvenser for selvoppfatning og motivasjonen for å 
legge ned videre arbeid som kan gi økt leseferdighet. Det er derfor av avgjørende 
betydning hvordan den enkelte elev selv tolker og i legger egne resultater og 
mestringsopplevelser.  
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Negativ selvoppfatning kan bygge seg opp over tid, og etter hvert kan elever med dysleksi 
ha utviklet eller tillagt seg lite formålstjenlige læringsstrategier eller uønsket atferd. Dette 
vil igjen har negativ påvirkning på læringen generelt men for lesingen spesielt. For å 
kunne oppnå et løft innenfor leseopplæringen for disse elevene må en ofte trenge 
gjennom det Kaplan kaller et panser av negative følelser. Han viser da til følelser som over 
tid har bygget seg opp etter gjentatte nederlagsopplevelser, (Kaplan i Hagtvet et al., 
2015). Dersom man skal kunne snu en slik situasjon, bør en sørge for at det ikke bare blir 
satt inn tiltak kun inn mot leseinnlæringen, men også mot de følelsene som er blitt 
knyttet til dette. Det er viktig at elever som har slike utfordringer får støtte til økt 
motivasjon, selvtillit og fornyet tro på egne læringsmuligheter. 
 
2.3.2 Hjem -skolesamarbeid, dysleksi og selvoppfatning  
Mål for det samarbeidet som skjer mellom hjem og skole bør primært være elevers 
utvikling og læring. Både hjem og skole er gjensidig avhengig av hverandre, og de har en 
felles oppgave og deler derfor dette ansvaret. Det er ulike områder skolens 
foreldresamarbeid kan knyttes til. Thomas Nordahl viser til seks punktene ut i fra en rekke 
ulike studier: Oppdragelse og omsorg, kommunikasjon, frivillig deltakelse, læring hjemme, 
beslutninger og samarbeid på samfunnsnivå. Dette er områder som uttrykker bred 
tilnærming til hjem- skolesamarbeid, der foreldrenes avgjørende rolle både i skolen og for 
elevers læring kommer tydelig fram, (Nordahl, 2015). 
 
Elevens sosiale læringsmiljø er et komplekst begrep, og kan betegnelses på de ytre 
forhold som er tilstede i selve læringssituasjonen Det er flere faktorer som kan påvirke 
hvordan elever med dysleksi opplever sin skolehverdag. Fysiske forhold, som lærestoff og 
–midler, hvordan undervisningen er organisert, det sosiale skolemiljøet, de ulike 
arbeidsformer som benyttes og lærernes holdninger til læring. 
 
I tillegg kan det være andre ulike forhold som ligger utenfor skolesituasjonene som også 
spiller inn. Det kan være samarbeid med foreldrene, foreldrenes holdninger, verdier, 
utdanning, sosioøkonomiske status og kompetanse til å kunne hjelpe og stimulere 
elevene, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
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Sist, men ikke minst, spiller de forskjellige lover, læreplaner, retningslinjer, økonomiske 
rammer og prioriteringer som er knyttet til skolens læringsarbeid en stor rolle. Skaalvik og 
Skaalvik sier at dette er forhold som gjerne styres mye av tradisjoner, normer og de 
verdier man finner i samfunnet.  
 
Hjem-skolesamarbeidet må forstås som alt annet samarbeid. Det skal sørge for at det blir 
lagt til rette på en slik måte at det er mulig å kunne oppnå resultater som ikke hadde vært 
mulig om man sto alene, (Nordahl, 2015). Både lærere og foresatte bør vise forståelse for, 
og oppfatte hverandre som, likeverdige deltagere i dette samarbeidet, og begge partene 
har fordel av å vise respekt og se å på hverandre som en ressurs i barnets oppvekst. 
Hvilket betyr at det mellom hjem og skole skal ligge velvilje til å dele informasjon, god 
dialog og medvirkning, (Utdanningsdirektoratet, u.å.).  
I noen tilfeller vil det kunne være av avgjørende betydning at dette samarbeidet fungerer 
og hele tiden tilpasses og legges opp på en slik måte at det støtter og sørger for at 
elevene opplever og oppnår positiv utvikling i sin opplæring. Skolens ansvar er å tilby og 
tilrettelegge et godt og tilpasset opplæringstilbud til alle elever, men ofte vil 
skolehverdagen fører med seg en del ekstra utfordringer for elever med dysleksi. En god 
dialog mellom hjem-skole kan bidra til å gjøre slike utfordringer tydeligere og gjøre det 
lettere å ta på alvor. 
Et stikkord vil være å sørge for at det på et tidlig tidspunkt blir lagt til rette for en god 
kommunikasjonen mellom hjem og skole. Dette vil være en viktig forutsetning for at en 
kan lykkes med å opprettholde god dialog mellom lærer og foreldrene gjennom hele 
skoleløpet. Dette for at man på best mulig måte kan sørge for å avhjelpe vanskene til 
elever med dysleksi, men også fordi det åpner for forståelse, innsikt og muligheter 
gjennom et gjensidig samarbeid preget av åpenhet og tillit. 
Kindervaag skriver i sin artikkel at det mangler forskning som går spesifikt på å se 
nærmere på samarbeidet mellom hjem-skole for elevene som strever med lesing og 
skriving, (Kindervaag, 2011). Når elever strever med den grunnleggende ferdigheten som 
lesing er, så vil det lett kunne skape sårbare situasjoner som kan blir preget av konflikt og 
mistillit mellom partene. Det vil være viktig å vise både avstand og nærhet underveis for å 
kunne få oversikt og god kjennskap til elevens selvoppfatning og situasjon.  
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Leseopplæringen vil derfor kunne bli langt bedre og ha større effekt dersom hjem-
skolesamarbeid er basert på åpenhet og tillit mellom partene. Dette fremmer et bedre 
læringsmiljø for elever med dysleksi, fordi elever som opplever mestring er avhengig av at 
de utfordringer de møter, stemmer overens med deres egen oppfatning av hvilke mål de 
har mulighet til å kunne nå. Ved at arbeidsmåter, lekser og oppgaver tilknyttet 
skolearbeidet blir tilpasset deres utfordringer, vil det legge til rette for at elevene 
opprettholder sine forventninger til mestring og utvikler tro på egne evner.  
 
Dersom oppgaver og arbeid er for krevende, vil mestring utebli. Er oppgavene for enkle, 
vil ikke eleven tillegge mestringen særlig verdi. I slike tilfeller vil dialogen og samspillet 
mellom skolen og hjemmet være en viktig kilde til den innsikten som det er behov for å 
kunne avdekke elevens virkelige behov. For at elever skal kunne få god utbytte av 
undervisningen, må det sørges for at de opplever mestring og trivsel i 
opplæringssituasjoner. Hvilke oppgavetyper, vanskelighetsgrader og undervisningsformer 
som kan egne seg best, vil derfor være av betydning, (Kindervaag, 2011).  
 
Lærerens som aktør i hjem-skolesamarbeidet 
Lærerens attribusjon, kompetanse og personlige egenskaper kan være en avgjørende 
faktor i en samarbeidsprosess. Læreren må noen ganger komme veldig nært innpå 
hjemmet for å kunne få riktig oppfatning av situasjonen, mens de andre ganger må holde 
noe avstand. Lesevansker kommer ofte sammen med sosialemosjonelle utfordringer. 
Disse kan springe ut fra samspillproblemer elever med dysleksi har med sine omgivelser, 
da de, ut fra sine svake ferdigheter i lesing, kan stå i fare for å utvikle er sårbarhet overfor 
egne læreevner. 
Elever fungerer aldri som isolerte enkeltindivider i et skolemiljø. De fungerer i ulike 
situasjoner og settinger som i stor grad er definert og kontrollert av skolen. I en slik 
kontekst vurderer og opplever elevene sine muligheter gjennom å utvikle kunnskap og 
forståelse av egen mestring ved å se på medelevenes prestasjoner, resultater og 
fungering. I tillegg er andre elevers, foreldre og lærere sin tilbakemeldinger og 
vurderinger av stor betydning. 
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For elever med dysleksi kan den gode relasjonen man har med lærer i mange tilfeller 
være avgjørende for opprettholdelsen av et godt selvverd og hvordan elever attribuere 
seg selv og sine evner. Lesevansker kommer ofte sammen med sosialemosjonelle 
utfordringer, og det er derfor viktig at lærer har god relasjonskompetanse. Med 
relasjoner menes her hva slags innstilling til eller oppfatning en har til andre og hva andre 
betyr for deg, (Drugli, 2012). 
Som lærer vil relasjonene være påvirket av hvilke oppfatninger andre har. I denne 
sammenhengen er det elever og foreldre, da de danner grunnlaget for, og inngår i 
kommunikasjonen og den sosiale samhandling som finner sted i hjem- skolesamarbeidet. 
Det å forstå og samhandle med andre på en god og hensiktsmessig måte, blant annet ved 
å ivareta andres interesser, handler om relasjonskompetanse. 
En lærers relasjonskompetanse vil kunne påvirke relasjonen mellom de man samhandler 
med. Relasjonskompetanse er ikke statisk, men kan utvikles gjennom kunnskap, økt 
innsikt, refleksjoner og veiledning. Den kan også innebære at man er bevisst på hvordan 
man selv reagerer og oppfører seg i samspill med elever og foreldre, ved at man tilpasser 
egen adferd etter hvilke behov disse kan ha, (Drugli, 2012).  
 
Lærerens evne til empati vil kunne påvirke relasjonen inn mot elever med dysleksi og 
foreldrene deres, men empati i seg selv ikke tilstrekkelig for at gode relasjoner skal utvikle 
seg, fortsetter Drugli. Lærerens profesjonelle kompetanse og kunnskap, og bruken av 
denne, vil i stor grad ha betydning for det samarbeidet som utvikles mellom partene.  
 
Uansett er det alltid læreren som har hovedansvaret for at det legges til rette for et godt 
hjem-skolesamarbeid. For å kunne lykkes med dette må lærer være bevisst hvilke følelser 
og reaksjoner som er tilknyttet en hverdag med dysleksi, og sørge for å aktivt ta ansvar 
for å gjøre noe dersom man opplever at man strever med å få til en god relasjon med 
foreldrene og eleven, (Drugli, 2012; Nordahl, 2015). 
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Foreldrenes som aktør i hjem-skolesamarbeidet 
Alle foreldre har forutsetninger for å kunne medvirke i skolen. Som foreldre har de ansvar 
for barnas læring og utvikling, i tillegg til deres fysiske og psykiske velferd. Det bør derfor 
være i skolens interesse å få ta del i de oppfatninger foreldre har tilknyttet sine barns 
læring, da de vil legge merke til hvordan det går med dem i skolen. Foreldre vil kunne 
sitte inne med forståelse om lærestoffet er vanskelig eller enkelt, om arbeidsmåtene 
passer, om det er mye uro og forstyrrelser, om de trives og om noen er utsatt for 
mobbing. 
Om en lærer skal greie å stimulere elever til å attribuere sine resultater til innsats, så 
kreves det tilpasset opplæring, noe som også fordrer et god hjem- skolesamarbeid. 
Dersom foreldrene til elever med dysleksi får støtte og oppfølging, vil de kunne være 
skolens forlengede arm i skolearbeidet. Som foreldre så har de god kjennskap til og 
oversikt over hvordan elever har det, og de kan sammen med skolen arbeide for å gi 
eleven tro på egne evner og at det finnes muligheter for å kunne lykkes, (Nordahl, 2015).  
Forskning har over tid vist at det er en klar sammenheng mellom foreldrenes 
utdanningsnivå og elevers skolefaglige prestasjoner. Det er særlig når det kommer til 
elevers læringsutbytte og foreldrenes utdanningsnivå at man ser det tydelig. Elever med 
foreldre med et høyt utdanningsnivå ligger ofte et godt stykke foran elever med foreldre 
med lav eller ingen utdanning. Det positive er, at til tross for dette, så kan alle elever, 
uansett foreldrenes utdanningsnivå og bakgrunn, forbedre sitt læringsutbytte og få flere 
positive erfaringer fra skolen dersom hjem og skole samhandler godt. Dette kan i langt 
større grad gi alle elever like muligheter i skolen, (Nordahl, 2015).  
For foreldre til elever med dysleksi, både de med og de uten utdanning, vil deres 
engasjement og innflytelse kunne spille en stor rolle for hvordan deres elever opplever og 
mestrer tilværelsen i skolen og hvilken oppfatning de har av seg selv når det kommer til 
skolearbeidet. Foreldrestøtte dreier seg om engasjement, og den interessen som 
foreldrene viser for skolen, formidler en positiv innstilling til det som skjer der. Foreldre 
uttrykker at skole og læring er viktig ved at de overfor elevene spør om og viser sterk 
interesse for hvordan de har det i skolen, roser og oppmuntrer og hjelper til med lekser. 
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Det er de foreldrene som opptrer støttende og som er aktiv deltakende, som har sterkest 
betydning for elevens læring, og det er viktig at skolen støtter foreldrene i dette dersom 
det er nødvendig.  
Det er nødvendig at skolen bidrar på en slik måte at foreldre forstår det Hattie kaller 
«skolens språk» for hvis ikke er det mange foreldre som ikke har mulighet til å involvere 
seg i barnas læring eller i å samarbeide med skolen, (Hattie, 2009). Det er i begge 
forelderens interesse å kunne bidra og støtte elvenes i deres skolegang, men forskning 
viser at det gjerne er mor som samarbeider mest med skolen.  
Denne skjevheten kan ha flere forklaringer, men en mulighet kan være at menn fortsatt 
tar et begrenset ansvar for og deltar mindre i barns oppdragelse og utvikling enn det 
kvinner gjør. Tradisjonelt har vært tendenser til at det har vært mor som har engasjert seg 
i skolearbeidet mens fedre i større grad har konsentrert seg om fritidsaktiviteter, 
(Nordahl, 2015). Om dette kommer av at mødre har et ønsker om å ta dette ansvaret, 
eller om en føler seg mer hjemme i kontakt med skolen, er vanskelig å si. 
 
Dette kapittelet har vist at foreldrene utgjør en stor ressurs for den opplæringen som 
skjer i skolen. Deres involvering i elevens skolegang har en klar effekt på elevenes læring 
som det er viktig å kunne bruke direkte inn mot skolen. Den betydning foreldrene kan 
utgjøre i skolen vil være nyttig og i en viss grad avhjelpe og støtte lærerne i 
læringsarbeidet. Et godt samarbeid mellom hjem og skole, der også foreldrene har en 
aktiv rolle, sender ut positive signaler på en rekke områder for elevene.  
 
Det fører til økt læringsutbytte, bedre selvregulering, bedre trivsel, færre 
atferdsproblemer, mindre fravær, gode relasjoner til medelever og lærere, bedre 
arbeidsvaner, gir en mer positiv holdning til skolen, bedre leksevaner og arbeidsinnsats og 
høyre ambisjoner med hensyn til utdanning, (Epstein et al., 2002, Epstein, 2005, Fan & 
Chen, 2001, Semke & Sheridan, 2011, i Nordahl, 2015, s. 44).  
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3.0 METODISK DEL 
I dette kapittelet presenteres oppgavens vitenskapsteoretiske ståsted og begrunnelse for 
valg av forskningsmetode. Med utgangspunkt i problemstillingen «Hvilken betydning har 
hjem- skolesamarbeid for selvoppfatningen til elever med dysleksi?» presenteres intervju 
som kvalitativ metode.  
 
Den kvalitative forskningsprosessen er oppdelt i faser som overlapper hverandre noe, 
(Thagaard, 2013). Først ble det ut i fra problemstillingen laget forskningsspørsmål. Disse 
spørsmålene satte den vinklingen som undersøkelsen skulle ha, og samtidig som det 
fastsatte noen rammer for prosjektet. Neste fase var å samle inn data, for så å tolke 
dataenes meningsinnhold, presentere og drøfte disse inn mot relevant teori.  
 
Med utgangspunkt i dette vil jeg i denne delen av oppgaven vil presentere prosjektets 
vitenskapsteoretiske tilnærming, gjøre rede for hvordan det ble skaffet tilgang til 
informanter og si noe om hvordan undersøkelsen ble gjennomført. I tillegg kommer jeg til 
å si noe om utarbeidelsen av intervjuguiden, prosjektets reliabilitet og validitet, før jeg til 
slutt i denne delen kommer til å gjøre noen etiske betraktninger. 
 
3.1. Vitenskapsteoretisk tilnærming  
Oppgavens problemstilling tar utgangspunkt i foreldrenes erfaringer og opplevelser av 
tilknyttet det samarbeidet som skjer mellom hjem-skole, og hvilken betydning dette kan 
ha for selvoppfatningen til elever med dysleksi. For å kunne belyse dette, er oppgaven 
vitenskapsteoretisk forankret i en fenomenologisk vitenskapstradisjon. Ved å se på de 
presenterte funn som en del av en større helhet, vil også den hermeneutiske tradisjon bli 
trukket inn. 
 
Fenomenologi uttrykker et ønske om å utforske hvordan individer forstår og tolker sin 
virkelighet og hvilken mening som kan tillegges de erfaringer som er tilknyttet ulike 
fenomener. Ved å ta utgangspunkt i det subjektive, altså den opplevelse ulike personer 
kan ha av samme fenomen, er man avhengig av de forutsetninger og den forståelse den 
enkelte har. Det er altså individets opplevelse av det som skjer som er fokus, (Thagaard, 
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2013; Thomassen, 2006). Oppgaven vil samtidig bli vinklet inn mot symbolsk 
interaksjonisme, som sier at vi kontinuerlig skaper vår identitet i interaksjon med andre, 
og etnometodologi, som er opptatt av hvordan vi samhandler i det daglige. Begge er 
empiribaserte tilnærmingsmåter som baserer seg på et fenomenologisk vitenskapssyn, 
(Thagaard, 2013). 
 
Hermeneutikk viser til hvordan vi forstår verden rundt oss, og hvordan denne forståelsen 
til stadighet utvikler seg i takt med de observasjoner og erfaringer vi gjør. Ved å legge 
merke til de hermeneutiske trekk som finnes kan man ved å møte deltakerne der de er og 
i tillegg utnytte den prosessen som skjer underveis i intervjuene, (Dahlen, 2004, i Carson, 
2007). Siden fenomener kan tolkes på flere måter, finnes det ikke bare en sannhet som 
forklaring for et fenomen, og hermeneutikken binder sammen teori, praksis, verdier og 
kunnskap  
 
I dette prosjektet er det derfor hvilken forforståelse foreldre til elever med dysleksi har 
med seg inn i intervjuet som det er det viktig å finne ut av. Vår forforståelse springer ut i 
fra at den enkelte tar i bruk det man mener å forstå, for så å overføre dette til den 
situasjonen man befinner seg i, (Jacobsen, 2010). Kvalitative data egner seg til å bli 
utforsket. Ved å gå fra funn til teori så kalles dette «Grounded theory», grunngitt data. 
 
Det å erfare er en kontinuerlig forståelsesprosess som ligger i vår væremåte. Som 
mennesker har vi en betinget sosial og historisk forforståelse som utgjør vår 
forståelseshorisont, og vi bærer med oss ulike forutsetninger for å kunne danne 
kunnskap. I en kommunikasjonssammenheng begrunner vi noe overfor de vi samhandler 
med, (Kuhn, 1962, i Thomassen, 2006). Både den fenomenologiske og hermeneutiske 
vitenskapstradisjon legger vekt på meningsinnholdet, og at mening bare kan forståes når 
man ser det i sammenheng med det vi studerer. All forståelse bygger på den forforståelse 
man har fra før, derfor må det fenomen som tolkes sees inn mot den sammenheng det 
forekommer innenfor, (Thagaard, 2013). Ved å veksle mellom å se på helheten og ulike 
delene, så oppnår vi stadig å utvikle vår forståelse. Dette kalles «Den hermeneutiske 
sirkel», da man på denne måten oppnår bedre oversikt og økt forståelse gjennom selve 
fortolkningsprosessen, (Dilthey, 1919, i Thomassen, 2006). 
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3.2. Valg av forskningstilnærming og metode 
Intervju som forskningsmetode er ofte anbefalt og blir gjerne tatt i bruk på områder der 
man har som mål å innhente beskrivelser av den intervjuedes livsverden, basert på den 
hverdagslige samtale, (Kvale, 1997, i Carson, 2007). Dette fordi en slik kvalitativ 
tilnærming kan gi en forståelse av sosiale fenomener og til å se nærmere på fenomener 
og temaer som det er lite forskning på fra før, i tillegg til å benyttes til undersøkelser der 
til åpenhet og fleksibilitet kan være en fordel, (Turner, 2010).  
 
Ved å ta utgangspunkt i problemstillingen for prosjektet og oppgavens 
vitenskapsteoretiske forankring, er det tatt ett valg å ta i bruk intervju som kvalitativ 
forskningsmetode. Dette fordi denne metoden åpner for å kunne veksle mellom å se på 
helheten og de ulike delene, samt erfaring og refleksjon rundt fenomenet inn mot en 
kombinasjon av det fenomenologiske og det hermeneutiske, da prosjektet søker å finne 
ut mer om det samspillet og den betydningen den relasjonen som skolen (læreren) har 
med hjemmet (foreldrene) til elever med dysleksi og deres selvoppfatning, (Jacobsen, 
2010). Det å søke å skaffe data som viser hvilken forventningshorisont som foreldrene var 
derfor interessant, i og med at det finnes lite forskning med akkurat denne vinklingen. 
 
Intervju er særlig egnet til å undersøke sensitive temaer som er knyttet til menneskers 
hverdag, slik som oppgavens problemstilling reiser, da dette er en metode som kan gi god 
innsikt i andres erfaringer, tanker og følelser, (Thagaard, 2013). Det vil derfor være viktig 
at jeg som intervjuer reflekterer over den rollen jeg har som undersøker. Den interaksjon 
som skjer i et intervju er viktig for resultatet, og springer ut av det tillitsgrunnlaget som 
finnes mellom partene.  
 
Ved å studere få enheter og ved å velge en åpen tilnærming til deltakernes opplevelser, 
fikk jeg som undersøker en god mulighet til å få et innblikk deres situasjon og erfaringer. I 
denne oppgaven er det derfor blitt samlet inn data ved bruk av åpent intervju som 
kvalitativ metode, og der intervjuer og undersøker, og den intervjuede, den undersøkte, 
samtaler over det valgte tema som er hvilken betydning et godt skole-hjemsamarbeid kan 
ha for selvoppfattelsen til elever med dysleksi. 
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Undersøker måtte også, i tillegg til å beskrive atferdsmønstre, tolke de data som man fikk 
tilgang til, ut i fra den rammen som undersøkelsen har funnet sted i. Dette fordi 
handlinger både kan vurderes ut fra hva informantene har kommunisert innenfor den 
bestemt settingen som en intervjusituasjon er, men også til den relasjon disse kan ha til 
eventuelle konsekvenser som handlingene kan ha ført til, (Thagaard, 2013).  
 
3.3 Utvalg  
De valg som blir tatt i tilknytning til den metoden som velge, vil kunne ha betydning for 
resultatet, (Thagaard, 2013). Da det skulle gjøres utvalg av informanter til undersøkelsen, 
var det viktig å finne de deltakerne som kan sitte inne med informasjon, erfaringer og 
kunnskap om akkurat det fenomenet som prosjektet ønsket å studere nærmere, (Carson, 
2007). For å få tilgang til data som åpnet for og mulighet til å finne svar på 
problemstillingen, var det nødvendig for undersøker som forsker å kunne gå i dialog med 
forskningsfeltet. I dette tilfellet betød det at det måtte sørges for å komme i kontakt med 
foreldre til elever med dysleksi, (Thomassen, 2006). 
 
Med utgangspunkt i at prosjektet ønsket å få fram foreldrene sin stemme, hadde jeg som 
undersøker et ønske om at de som takket ja til å delta opplevde det som en mulighet til å 
kunne bidra til å kaste lys over den betydningen samarbeidet mellom hjem og skole kan 
ha for selvoppfatningen for elever med dysleksi. 
 
3.3.1 Utvalgskriterier 
Siden utvalget av informanter er viktig for et kvalitativ studie, så ble det satt opp noen 
kriterier som deltakerne, foreldrene til de elevene prosjektet søkte, burde oppfylle: 
 
 Elevene måtte ha dysleksi eller spesifikke lesevansker 
 Elevene skulle gå på mellomtrinnet, altså være i alderen 10 til 13 år.  
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Diagnosekriteriet 
Som nevnt er det et noe flytende skille mellom de elevene som får dysleksidiagnose og de 
som får diagnosen spesifikke lese- og skrivevansker. Dette fordi graden av utfordringene 
vil variere fra elev til elev og at det ved å se på forholdet mellom hvilke lesefeil elever har, 
og omfanget av disse som avgjør hvilken diagnose eleven kan få, (Elvemo & Revold, 2003; 
Høien & Lundberg, 2012). Det ble derfor, i den grad det var mulig, valgt foreldre til elever 
som hadde fått en dysleksidiagnose eller en diagnose som gikk på spesifikke lesevansker. 
Dette for å kunne ha en så homogen gruppe som mulig, altså en gruppe med foreldre 
som hadde opplevd å at barna deres er blitt diagnostisert med en av disse to vanskene. 
 
Alderskriteriet 
Noe av grunnen til at aldersgruppen 10 til 13 år ble valgt, var at barn ofte ikke får 
dysleksidiagnosen før de kommer til mellomtrinnet. Dette er det ulike årsaker til. Ofte kan 
mange elever slite med å utvikle tilfredsstillende leseferdigheter før de når denne alderen 
uavhengig om de har en spesifikk vanske eller ikke. Derfor velger man gjerne å vente å se, 
da man ofte erfarer at for de aller fleste så vil leseferdighetene forbedre seg i takt med at 
de blir eldre, (Høien & Lundberg, 2012). Elever som ikke oppnår den framgangen i 
lesingen som forventet, har gjerne vært en del av en gruppe med elever som både 
foreldrene og skolen siden småtrinnet har hatt et ekstra øye til. De har gjerne vært fulgt 
tett, for å se på om leseferdighetene bedret seg og at utviklingen gikk i ønsket retning.  
Dette gjør at kartlegging og eventuell utredning kommer først skikkelig i gang når 
utfordringene ikke ser ut til å få den forventede forbedring. Dette er en omfattende og 
tidkrevende prosess, og ofte er eleven kommet over på mellomtrinnet før man har god 
nok oversikt over hvilke utfordringer disse elevene står overfor.  
 
3.3.2 Hvordan komme i kontakt med informanter 
For å komme i kontakt med foreldre som oppfylte utvalgskriteriene, ble det ringt til ulike 
skoler som er tilknyttet samme PP-tjeneste. Dette gjorde at foreldrene som utgjorde 
utvalget i dette prosjektet, i utgangspunktet har vært igjennom lik utredning, saksgang og 
prosedyrer, og fått tilgang hjelp og støtte fra sakkyndige fra samme PP-tjeneste. 
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Det kan ofte være utfordrende «å forske i egen bakgård», noe som i denne 
sammenhengen ville bety at det ble skaffet informanter fra egen skole. Det var ikke 
ønskelig at tidligere kontakt eller samarbeid med meg som undersøker skulle kunne 
påvirke eller bidra til å forme deltakernes holdninger. Det var derfor først og fremst 
ønskelig å komme i kontakt med foreldre ved andre skoler enn der jeg selv er tilsatt som 
undervisningsinspektør.  
 
En fordel med å gå inn i prosjektet uten en slik kjennskap eller tilknytning til verken 
foreldre eller elevene som utgjorde utvalget, var å søke å unngå at de resultater og den 
kontakt som undersøkelsen la opp til, skulle kunne bli farget av erfaringer og forkunnskap 
partene kunne sitte inne med. På en annen side kunne det være en styrke å kjenne til 
elevene, foreldrene og deres situasjon på forhånd, da dette er familier som står i en 
utfordrende hverdag. For dem kunne det være av betydning at det var noen de kjente seg 
trygge på som stilte spørsmålene, og at et eventuelt bekjentskap eller kjennskap til 
elevene lettere kunne få foreldre som kanskje ellers ville ha reservert seg, i tale (Askheim 
& Borg, 2010).  
 
Opplegg og prosjekt ble presentert for skoleledelsen ved tre skoler i tillegg til min egen 
skole. Ved introduksjon ble det lagt særlig vekt på utvalgskriteriene som var satt for 
prosjektet. Skolenes reaksjon var entydig og positive. Samtlige viste interesse for 
prosjektets problemstilling, og uttrykte at de ønsket tilbakemelding om prosjektets funn i 
etterkant. Dette fordi de mente at det kunne legge til rette for at de fikk kjennskap til, og 
muligheter for, å kunne utvide sin kunnskap om hvordan foreldre opplever at 
samarbeidet med skolen har betydning for selvoppfatningen til elever med dysleksi.  
 
Skolene ble tilsendt informasjonsskriv (vedlegg 2), samt en kopi av samtykkeerklæringen 
(vedlegg 3). Skolene, ved ressursteam, fikk da tillit til å finne frem til aktuelle kandidater 
som passet inn i utvalgskriteriene for prosjektet. De av disse foreldre som passet inn i 
undersøkelsen, ble deretter kontaktet av representanter fra sin skole. Med den 
tidsbegrensningen som prosjektet hadde, ble det tatt en avgjørelse for å gjøre dette på 
denne måten, da denne fremgangsmåten både sparte tid og sørget for at man unngikk å 
bli sittende med flere informanter en nødvendig.  
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Skolene kunne i etterkant melde at de hatt noen utfordringer med å skaffe informanter. 
De pekte da på at det i denne sammenhengen er snakk om en utsatt og sårbar 
foreldregruppe, og at enkelte av de foreldrene de hadde kontaktet hadde gitt uttrykk for 
at de opplevde hverdagen såpass krevende på grunn av deres barn sine utfordringer, at 
de derfor ikke ønsket å delta, (Thagaard, 2013).  
 
3.3.3 Presentasjon av utvalget 
Da utvalget var klart, var det mødre til to gutter og to jenter som hadde takket ja til å 
delta. Alle var trygt innenfor mine kriterier. Noen av elevene har tilleggsvansker som 
ADHD, dyskalkuli og konsentrasjonsvansker, noe som kun kommer til å bli nevnt i 
resultat– og drøftingsdelen av oppgaven der det vises til funn der dette er av betydning 
for selvoppfatningen i sammenheng med elevenes lesevansker. 
 
Utvalget bestod av, (tabell 1): 
 
Tabell 1. Utvalg 
Informant Alder, trinn Diagnose 
 
«Nora», mor til «Ole» 
 
 
10 år, 5.tr. 
 
Dysleksi 
 
«Mona», mor til «Per» 
 
 
12 år, 6.tr. 
 
Dysleksi 
 
«Tone», mor til «Mia» 
 
 
12 år, 7tr. 
 
Dysleksi 
 
«Kine», mor til «Ida» 
 
 
13 år, 7.tr. 
 
Spesifikke lesevansker 
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3.4 Kvalitativt forskningsintervju 
Intensive forskningsdesign, slik som kvalitative forskningsdesign, kan få fram mange 
nyanser og detaljer ved at den har en fleksibel måte å tilnærme seg fenomener på. Dette 
gjør at metoden passer godt til å komme i dybden av noe, da den kan den bidra til 
undersøker i større grad vil kunne oppnå helthetlig forståelse av det som undersøker 
søker å finne ut av igjennom sin problemstilling. Det er derfor viktig at undersøker er klar 
over at intervju som metode tar utgangspunkt i et subjekt-subjektforhold som oppstår 
mellom den som undersøker og informanten som blir intervjuet. Den informasjon som 
informanten gir kan være influert av den kontakten som oppstår mellom partene, hvilke 
rammer som er satt for intervjuet og de egenskaper og den fremgangsmåte undersøker 
legger for dagen, (Jacobsen, 2010). 
 
3.4.1 Intervjuguide  
Med bakgrunn i prosjektets formål, ble intervjuguiden (vedlegg 4) utarbeidet med tanke 
på hvordan man på en så god måte som mulig kunne få informantene til å dele sine 
erfaringer og tanker omkring hvordan de som foreldre opplever at hjem-
skolesamarbeidet har betydning for elever med dysleksi sin selvoppfatning. Ved å sørge 
for en narrativ innfallsvinkel, og ved å være bevisst på måten undersøkelsen ble lagt opp 
på, så vil et forberedt og godt gjennomført intervju kunne bidra til å fange opp ulike sider 
ved temaet og problemstillingen som sosialt fenomen. 
 
Det ble lagt opp til en semistrukturert intervjuform, som ved å ta utgangspunkt i det 
narrative, fikk deltakerne komme med sine erfaringer og opplevelser ved å beskrive 
episoder og fortelle om hendelsesforløp, gjerne som historier. Ved å arbeide systematisk 
og gjennom å strukturere forskningsspørsmålene på en god måte, åpnet denne metoden 
for at det skulle være mulig å få svar på det som problemstillingen ønsket å finne ut mer 
om. En slik narrativ innholdsanalyse legger i stor grad vekten på det prosessuelle, altså 
hvordan hendelser utfolder seg over tid, (Wibeck, 2011).  
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Det ligger gjerne en antakelse om at hendelser henger sammen, og at det som skjer i stor 
grad er bestemt ut i fra tidligere hendelser, (Jacobsen, 2010). Som arbeidsmåte er dette 
en fleksibel intervjuform som egner seg godt til å få deltakerne til å åpne seg, da de kan 
komme med sine erfaringer innenfor temaet på en måte som legger til rette for trygghet 
og forståelse. Utfordringen kan være at det er en viss mulighet for at til tross for å ha vært 
i samme situasjon, så kan deltakerne ha følt, tolket og vektlagt disse veldig ulike måter.  
 
Et viktig aspekt ved en kvalitativ studie er å etablere en tillitsfull relasjon mellom 
undersøker og de som skal studeres, (Thagaard, 2013; Thomassen, 2006). Det var derfor 
viktig å lage spørsmål som holdt informantene fokuserte og aktive ved at den som 
intervjuer hele tiden sørger for gode oppfølgingsspørsmål som respons på deres 
uttalelser, (Turner, 2010). 
 
Intervjuguiden utgjorde derfor et viktig hjelpemiddel for at jeg skulle få til dette på en god 
måte. Rekkefølgen og innholdet i spørsmålene kunne være av betydning for å få 
informantene til å åpne seg og for å få de til å komme med den informasjon som kan 
belyse det som er sentralt inn mot problemstillingen. Lykkes man med dette, så ville det 
kunne gi et godt grunnlag for å utvikle forståelse og innsikt, (Thagaard, 2013). Med 
utgangspunkt i dette, så ble det satt av tid på å utvikle gode forskningsspørsmål, og på å 
sette disse i en hensiktsmessig rekkefølge. 
 
I selve intervjusituasjonen, var opplevelsen at det var viktig å ikke gå for fort frem. De 
mest ømtålige og personlige spørsmålene var det viktig å vente noe med, og helle komme 
med disse når man opplevde at informantene var klare for dette. Faren var, at dersom 
man gikk for raskt frem, så kunne man risikere at informanten lukket seg, eller i verste 
fall, trakk seg fra intervjuet og prosjektet, (Jacobsen, 2010). Som undersøker er det viktig 
at undersøker søker å ta informantenes perspektiv ved å forsøke å forstå hvordan de 
opplever sin verden ut i fra deres premisser.  
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3.4.2 Gjennomføring av intervjuene 
Gjennom samhandling fikk informantene selv ha innflytelse på tid og sted for 
gjennomføringen av intervjuene, noe som opplevdes det som nyttig. Dette førte til at det 
gikk det greit å få etablert en relasjon i trygge omgivelser, skjermet for både forstyrrelser 
og innsyn. Ved at det på forhånd var mulighet for deltakerne å være delaktige, så kunne 
de føle kontroll over situasjonen, (Jacobsen, 2010). 
 
Oppstarten av intervjuene bestod av litt løst prat, før man relativt raskt kom i gang med å 
orientere om bakgrunn og utgangspunkt for prosjektet samt prosjektets problemstilling. 
Informantene hadde på forhånd satt seg inn i informasjonsskrivet (vedlegg 2), men denne 
ble på ny gjennomgått å sikre at man hadde samme forståelse og forventninger til det 
tema prosjektet søkte å finne ut mer om. Videre ble det vist til prosjektets personvern og 
godkjenningen fra Norsk samfunnsfaglig datatjeneste (vedlegg 1), før informantene skrev 
under samtykkeerklæring, som ga meg som undersøker en formelle tillatelse til intervjue 
dem, (vedlegg 3). 
 
I all samhandling der målet er å lykkes med god kommunikasjon og samarbeid, bør man 
ta utgangspunkt i det som er deltakernes forståelse av situasjonen. Dette fordi vi ut i fra 
våre erfaringer eller oppfatninger har oppfatninger nettopp fordi vi tror de er sanne, 
(Nordby, 2009). I denne fasen var jeg som undersøker veldig tydelig på at de når som 
helst kunne trekke seg fra prosjektet, og det var derfor viktig å ikke forveksle de 
oppfatningene de involverte i intervjuet som sosial samhandling har, med deres verdier. 
Ved å la intervjuene bli preget en gjensidighet ved at undersøker viste sensitivitet og 
forståelse som respons på den åpenhet som ble vist gjennom reflekterende samtale der 
undersøker opplevde en bevisstgjøringsprosess som ga en dypere og langt mer 
omfattende forståelse av det fenomenet søkte å undersøke nærmere, (Thagaard, 2013).  
 
For å kunne lykkes med dette, måtte oppmerksomheten rettes mot det samspillet som 
utviklet seg underveis i de reflekterende samtalene, (Schön, 1983, i Thomassen, 2006). 
Når spørsmålene ble stilt som respons på svarene deltakerne kom med, ga dette en 
følelse av oversikt, ikke bare over det man ønsket å finne ut av, men også over de 
spørsmål som ble stilt. 
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Som intervjuer var det viktig å bidra med spesifikke og relevante spørsmål og tilsvar til 
deltakernes svar. Det viste seg også at jo kortere og mer spesifikk spørsmålene var, jo 
lengre og mer nøyaktige svar kunne deltakerne noen ganger gi. Gode 
oppfølgingsspørsmål var med på å klargjøre hva det intervjuer ønsket å finne ut mer om 
og at formålet med undersøkelsen, temaet som skulle studeres, hele tiden var tydelig og 
klart for definert, (Kvale, 1996, i Roulston, 2010). 
 
Under intervjuene skulle undersøkerens rolle være temmelig klar. Man skulle stille 
spørsmål skulle, lytte til svarene og be om å få ulike synspunkter utdypet om noe som 
fremstod som uklart eller spesielt interessant. Det var viktig å være aktiv og deltakende, 
uten å være for førende. 
 
Opplevelsen var at en av og til måtte «dra» litt i spørsmålene når litt fåmælte informanter 
ble intervjuet. Det beste var da å innta en aktiv, men passiv rolle intervjuer startet med en 
innledning om temaet, for så å stille et åpent spørsmål i starten og deretter sørget for å la 
informantene få snakke fritt med utgangspunkt i dette, (Jacobsen, 2010). Ved å ta notater 
og å nikke bekreftende fikk jeg informantene raskt til å dele sine synspunkter og 
erfaringer. 
 
Min oppgave som undersøker var først og fremst å lytte, og unngå å være for rask frampå 
med nye spørsmål, men heller sørge for å stille utdypende spørsmål først etter at den 
intervjuende hadde snakket ferdig. Dette opplevdes som vanskeligere enn først antatt, da 
det var lett å leve seg inn informantenes historiene. 
 
3.4.3 Transkribering 
Ved å ta i bruk kvalitativt intervju som metode, ble det lagt til rette for en fleksibilitet som 
førte til at innen selve undersøkelsesfasen med intervjurunder var over, så var det en stor 
mengde rådata i form av opptak av intervju med foreldre som skulle transkriberes. Under 
renskrivningen av det som ble sagt under disse intervjuene, utgjorde dette de empiriske 
data som blir presentert som resultater og senere blir drøftet i egen del av oppgaven.  
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Ved kvalitative studier, slik som dette prosjektet der det har vært et tett samarbeid 
mellom partene i en intervjusituasjon, måtte intervjuer gjennom transkriberingen i 
etterkant sørge for at det var de generelle hovedtrekk som kom til uttrykk og som det i 
resultat og drøftingsdelen måtte tas stilling til. Transkriberingen av samtalene var 
tidkrevende, men ga undersøker god mulighet til å få oversikt over materialet og over 
hvilke funn det kunne være ønskelig å ta med seg videre, (Rabiee, 2004). Dette førte til at 
det noen ganger kunne oppleves som utfordrende å avslutte undersøkelsen, (Jacobsen, 
2010). 
 
Som undersøker noterte jeg hva den intervjuede sa, i tillegg til å foreta lydopptak, og 
notatene var gode å støtte seg på under transkriberingen. I tillegg opplevdes det som 
fornuftig at det var nærhet i tid mellom intervju og transkripsjon. Dette for å unngå at 
informasjon gikk tapt eller ble at informasjon ble oversett i transkriberingsfasen.  
 
Etter hvert som intervjuene ble gjennomført, ble opptakene transkribert fortløpende. 
Denne nærheten i tid, sørget også for at undersøker unngikk at detaljer, som for 
eksempel et sukk eller en tåre på informantens kinn, ble forstått og tolket riktig, da denne 
ikke ble fanget opp at lydopptaket, (Jacobsen, 2010).  
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3.5  Analyse og tolkning 
Det er vanlig å bruke betegnelsen empiriske data om noe vi kan observere direkte, og 
siden de kan erfares direkte, så trenger det ikke være behov for videre begrunnelse. Det 
finnes ulike tilnærminger til å analysere slike data, og de har det til felles at de først og 
fremst veksler mellom å analysere deler, for så igjen å se disse delene inn mot en helhet, 
ofte kalt en hermeneutisk analyse, (Jacobsen, 2010). Forskningsdata som har med 
mennesker å gjøre, er betraktet som gode kilder til å skaffe seg forståelse og oversikt over 
fenomener, for da kan man ved å se på dataene finne ut hvordan disse blir erfart og 
tolket, (Thomassen, 2006). I tillegg så forutsetter denne formen for forsking at de 
kvalitative data som ble registrerte måtte bearbeides og analyseres. Dette fordi data som 
ikke kan tallfestes er avhengig av å få sitt meningsinnhold fortolket. 
 
Det kvalitative intervjuets fortrinn er dets åpenhet, og at det ikke finnes standardmetoder 
eller regler for hvordan intervjuundersøkelser skal gjennomføres. Intervjuer vil kunne 
erfare var man må være bevisst sin rolle og fortløpende vurdere denne aktivt. For å forstå 
det mangfoldet av signaler som kom fram under de ulike intervjuene, var det viktig at 
man under analysen tok stilling til de ulike perspektiver de intervjuende til enhver tid 
hadde på det som de fortalte. 
 
Utfordringer ved å benytte seg av intervju som metode er at man opplever at ens tolking 
fort kan bli for beskrivende og triviell ved at informantenes eget perspektiv raskt blir 
fremhevet. Undersøker måtte derfor sørge for å unngå å ende opp med en for snever 
tolkningsramme, (Thagaard, 2013). Analysen bør ha en spiralform, også kjent som den 
hermeneutiske sirkel, (Jacobsen, 2010). Dette viser til det felles språk og det sett med 
begreper som ble utviklet underveis mellom undersøker og informant. 
 
Det utviklet seg raskt en forståelse av at intervjuer, som erfaren lærer gjennom mange år 
med god kjennskap til elever med dysleksi og deres utfordringer, og deltakerne, som var 
foreldre til elever med dysleksi, satt med samme forståelsesramme.  
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Som intervjuer søktes det å komme temaet som skulle utforskes så forutsetningsløst som 
mulig. Dette kan være utfordrende da man i de fleste sammenhenger vil kunne oppleve å 
være påvirket av våre holdninger, erfaringer og fordommer.  
 
Med det man kaller den fenomenologiske reduksjon var det viktig at man som undersøker 
var oppmerksom at det måtte sørges for å ha en bevissthet knyttet til den forforståelse 
som det ble forfortolket ut i fra. Dette betydde at undersøker måtte ha oversikt over 
hvilke motiver som kunne ligge bak, hvilke bakenforliggende valg som kunne virke inn på 
forståelsen, og eventuelt hvilke følger kunne disse ha for resultatet. I et kvalitativt 
forskningsdesign vil en slik tilnærming si at man ser nærmere på mennesker og deres 
erfaringer knyttet til fenomenet, og hvordan deres oppfattelse av dette er, (Carson, 
2007).  
 
Ved gjentatte refleksjoner over datamaterialet kunne undersøker avdekke elementer som 
kunne bidra til å gi svar på problemstillingen. Ved å knytte funn opp til den teorien som 
oppgaven hviler på, søkte man å utvikle forståelse og utvide innsikt over hva som er 
fenomenets essens eller «vesen». Denne sammenhengen betydde det altså å dra inn 
hvilken betydning har hjem- skolesamarbeid for selvoppfatningen til elever med dysleksi, 
for så å ta dette med videre inn i analysen og tolkningen. 
 
Som undersøker måtte det gjøres rede for den tilknytning man har til det fenomen som 
det søkes å studere. Den kjennskap jeg som undersøker hadde til temaet dysleksi og 
hvilken betydning dette kunne ha for elevers selvoppfatning, måtte kobles sammen med 
hjem-skolesamarbeid kunne spille en rolle for selvoppfatningen for disse elevene. Min 
forståelse ble derfor til, og utvidet, ved at jeg som undersøker satte meg inn i aktuell teori 
og forskning innen temaet forut og underveis i prosjektet. 
 
Presentasjon og drøfting av funn, står derfor fram som et resultat preget av teori som er 
funnet både i forkant, underveis og i etterkant av intervjuene. Under hele prosessen ble 
teori som ble antatt og erfart som lite relevant i forhold til de resultatene jeg fant, luket 
vekk, mens annen teori ble lagt til. Dette skjedde fortløpende som intervjurundene og 
transkriberingen av disse, skred frem.  
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3.6  Reliabilitet og validitet  
Reliabilitet refererer til hvor pålitelige resultatene i en undersøkelse er, mens validitet 
handler om hvorvidt resultatene som foreligger kan sies å være gyldige, (Befring, 2014). 
Ingen undersøkelsesprosess er perfekt, og det måtte derfor sørges for at tolking og 
analyse av data fra undersøkelsen ble gjort på slik måte at funnene i prosjektet ble 
gyldige, relevante, pålitelige og troverdige ved å se disse inn mot reliabilitet og validitet.  
 
3.6.1  Reliabilitet 
Som undersøker var det viktig å sammenligne prosjektet inn mot andre undersøkelser 
innenfor temaet der intervju som kvalitativ forskningsmetode hadde blitt tatt i bruk. 
Dette ble blant annet gjort for å se på i hvilken grad andres funn var i overensstemmelse 
med mine funn. Begrepet reliabilitet referer til spørsmålet om en annen forsker som har 
anvendt samme metode, kom fram til samme resultat ved å foreta en kritisk vurdering av 
om prosjektet var utført på en troverdig og tillitsvekkende måte. Dersom den 
undersøkelse som har foregått i et prosjekt har konkludert med det samme, så gir det 
undersøkelsen reliabilitet, (Thagaard, 2013).  
 
I kvalitative studier skilles det mellom ekstern og intern reliabilitet, og reliabilitet er i 
denne sammenhengen også en referanse til repliserbarhet. Dette viser til at resultatene 
for en undersøkelse er uavhengige, og at de relasjoner som kunne finnes mellom 
undersøker og det fenomenet som skulle undersøkes, måtte være nøytral. Et dilemma 
som ofte er knyttet til dette, er at ekstern reliabilitet er knyttet til spørsmålet om 
repliserbarhet, altså om prosjektet som ble utført i en setting kan repliseres, gjentas, av 
andre i en annen situasjon, for så å få samme resultat.  
 
Dette kan være utfordrende å få til når en kvalitativ forskningsmetode benyttes. Intern 
reliabilitet viser til det samsvar som kan finnes i de data som er kommet frem i ulike 
undersøker. For å oppnå relabilitet må man som undersøker være konkret og spesifikk i 
sin beskrivelse av de fremgangsmåter som blir tatt i bruk for innsamling og analyse av 
data.  
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Ved å gjøre forskingsprosessen så transparent og gjennomsiktig som mulig, kan man på 
denne måten styrke reliabiliteten til prosjektet. I denne sammenhengen innbar dette at 
det ble gitt en detaljert beskrivelse av den undersøkelsesstrategi og de analysemetoder 
som ble tatt i bruk, slik at det i etterkant vil kunne være mulig å følge prosessen trinn for 
trinn. 
 
Ved å ta lydopptak fra samtlige intervjuer ble det åpnet for muligheter for å finne og å 
utvikle data som i utgangspunktet var mer uavhengig av personlige oppfatninger som 
undersøker, sett i forhold til de notatene som ble tatt. Dette fordi disse notatene til en 
viss grad kunne ha lettere for å bli preget av at undersøker under rekonstruksjonen av de 
ulike utsagn og hendelser gjerne kunne fortolke disse. Man kunne ha lett for å ta i bruk 
andre begreper eller det kunne føre til at spontane og personlige tolkninger. For 
reliabiliteten for prosjektet innebar det altså at man aktivt måtte reflektere over 
konteksten for de rammer som var satt for innsamling av data, og samtidig være bevisst 
hvordan relasjonen til deltakerne i prosjektet kunne influere på den informasjonen som 
undersøker kunne komme til å tilføre, (Thagaard, 2013). 
 
3.6.2 Validitet 
Å validere funn vil si å utprøve gyldigheten av de funn som er blitt gjort, (Jacobsen, 2010; 
Thagaard, 2013). Valg av undersøkelsesdesign kan ha konsekvenser for undersøkelsens 
gyldighet, da det er den tolkning som gjøres av undersøkelsens empiriske data som denne 
gyldigheten, validiteten, er knyttet til, (Thagaard, 2013). Ved å sørge for å ha et variert 
utvalg av flere foreldre til barn med dysleksi, kunne man nærme seg fenomenet og 
samtidig være trygg på at de funn som ble gjort var gyldige ved at disse kunne knyttes til 
aktuell teori.  
 
Et av tiltakene som sørget for at prosjektet kunne sikre seg så valide funn som mulig, var 
at ved å fastsette noen utvalgskriterier for deltakerne i prosjektet, så sørget dette for at 
informantene hadde noen minstemål av felles opplevelser. Dette må forstås som 
kontrollegenskaper som viser til de egenskaper deltakerne i utvalgsgruppen hadde til 
felles, (Knodel, 1993, i Jacobsen, 2010). 
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Validitet blir ofte brukt der funn har referanse til de vurderinger av fortolkninger som 
omfatter et bestemt studie, og det var naturlig å stille spørsmål til de tolkninger som man 
kom fram til var gyldige, sett i forhold til den virkeligheten som ble studert. Det var derfor 
viktig å skille mellom intern og ekstern validitet. 
 
Intern validitet er knyttet hvordan ulike årsakssammenhenger støttes innfor de rammer 
som er satt for dette prosjektet, mens ekstern validitet viser til at den forståelsen som ble 
utviklet i studiet kan være gyldig i andre sammenhenger også. Ens og lik overførbarhet 
har direkte tilknytning til hvordan jeg kan argumentere for at de tolkninger som blir 
utviklet gjennom prosjektet har gyldighet i andre sammenhenger, (Thagaard, 2013). 
 
Det kvalitative intervjuet bygger på et godt menneskelig samspill, og det er en metodisk 
forutsetning at det skapes en intersubjektivitet mellom undersøker og informantene. 
Lykkes man med dette, så er det med på å styrke validiteten på de funn som blir gjort. Det 
vil kunne merkes godt når man lyktes med å gi informantene gode forutsetninger til å 
kunne få snakke åpent om sine opplevelser rundt fenomenet uten å bli avbrutt. Dette ble 
oppnådd ved at det ble lagt stor vekt på at informantene skulle føle at de ble møtt med 
forståelse og tillit, (Dalen, 2004; Thomassen, 2006).  
 
Ved å ta lydopptak ble det sikret et godt utgangspunkt for best mulig bearbeiding i 
etterkant i form av først å transkribere samtalene, for så via tolkning og analyse av 
datamaterialet, sørge for en deskriptiv validitet av funnene. Denne fremgangsmåten 
gjorde det mulig å gjengi nøyaktig hva de ulike informantene uttrykte, og bidro til at det 
var mindre sjanse for at viktig informasjon ble oversett eller gikk tapt. Undersøker ville i 
langt større grad ha risikert å miste eller overse distinkte trekk og funn, dersom det bare 
hadde satset på å bare ta skriftlige notater, (Dalen, 2004).  
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3.7 Etiske betraktninger 
Vitenskapelig forskning krever at man forholder seg til etiske prinsipper som gjelder 
internt i forskningsmiljøer og andre relevante områder som er tilknyttet. Etiske 
dilemmaer og retningslinjer en fremtredende plass innenfor kvalitative metoder og 
forskningsdesign på grunn av den direkte, og ofte personlige, kontakten man opplever 
med deltakerne, (Thagaard, 2013).  
 
I kvalitativ forsking blir det ofte reist spørsmål til definisjoner som er stilt på forhånd. Det 
er derfor viktig å møte deltakerne på likefot samtidig som undersøker må være bevisst 
den effekten som den samhandlingen som skjer underveis som intervjuene av 
informantene ble gjennomført. Gikk man for fort frem, og fyrte av det som den 
intervjuende kan oppleve som for intime eller personlige spørsmål, kunne dette få 
uheldige følger for resultatet av intervjuet. Foreldre til elever med dysleksi er en sårbar 
gruppe som opplever å måtte stå i, og forholde seg til, en krevende hverdag. 
 
For å kunne få innblikk i deres utfordringer, erfaringer og opplevelser ville det derfor være 
nødvendig å innta en kritisk og reflektert holdning til hvilke spørsmål som skulle stilles, da 
resultatet av undersøkelsen kunne føre til en annen forståelse av det undersøkte tema 
enn det som er den etablerte oppfatningen, (Thagaard, 2013). 
 
For å lykkes med dette, måtte undersøker sørge for å være en oppmerksom og interessert 
spørsmålsstiller og -lytter som også var i stand til å stille relevante oppfølgingsspørsmål 
underveis. Dette opplevdes som en god måte å samle data på, samtidig som det førte til 
at den som ble intervjuet fikk bedre innsikt og oversikt over egen situasjon.  
 
Som forsker måtte man hele tiden etterstrebe og sørge for at arbeidet som ble lagt ned 
viser grunnleggende respekt for de man samhandlet med gjennom undersøkelsen. Dette 
for å sikre at undersøkelsen ikke får negative konsekvenser for noen av de involverte. En 
fare tilknyttet dette var at dersom det ikke ble vist nok sensibilitet overfor temaet, så 
kunne informantene tolke dette som om at de ble sett ned på dersom de opplevde at jeg 
som undersøker hadde manglende forståelse for deres utfordringer. 
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Som undersøker måtte jeg sikte mot et ideal om at deltakerne skulle sitte igjen en følelse 
av at de fikk noe igjen for å delta, og at de ikke bare må gi. Flere av deltakerne meddelte 
at de satte pris på å få komme til orde, og at de deltok for de hadde et ønske om at deres 
åpenhet kunne være til hjelp for andre i samme situasjon. 
 
Det å være foreldre til elever med dysleksi er krevende. Det var derfor viktig at jeg som 
undersøker hadde satt meg inn i problematikken rundt det å leve med dysleksi, samt 
hadde både nok kjennskap og forståelse om hvordan man burde gå frem for å 
videreutvikle denne kunnskapen om fenomenet. Det å kjenne til hva disse elevene 
opplever som viktig i hverdagen og vise forståelse for deres situasjon og utfordringer var 
nødvendig.  
 
Det var også viktig å bli kjent med den enkelte forelder som sto bak hver elev, uansett 
grad, omfang og opplevelse av vanskene. For mange var det tungt å få kjennskap til, og å 
måtte erkjenne, at barnet deres hadde en krevende vanske. Ved å ta utgangspunkt i 
foreldrenes historier var det viktig å forståelse for foreldrenes integritet ved å vise respekt 
og ved å legge til rette for medbestemmelse. Et slikt narrativt utgangspunkt kunne gi 
muligheter til at det kunne bli oppnådd økt forståelse og innsikt i de utfordringene som 
fantes.  
 
3.7.1 Krav om informasjon og samtykke  
For både ene- og gruppeintervjuer er det et nødvendig krav om skriftlig samtykke, 
(vedlegg 3). I tillegg er det for begge intervjuformene viktig å være klar over at til tross for 
at deltakerne, både muntlig og skriftlig, hadde sagt seg villig til å la seg intervjuet, så 
kunne de når som helst trekke seg fra undersøkelsen, (Thagaard, 2013).  
 
Ved at informantene i forkant av første intervju, via informasjonsskriv og godkjennelse fra 
NSD, fikk kjennskap til sine rettigheter og hvilke retningslinjer undersøker må forholde 
seg til, (vedlegg 1 og 2), ble det sørget at informantene hadde informasjon og kjennskap 
til prosjektets innhold og formål. 
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3.7.2 Krav om konfidensialitet 
Prinsippet om konfidensialitet går ut på at de som gjøres til gjenstand for forskning, har 
krav på at all informasjon de gir, blir behandlet konfidensielt, (Thagaard, 2013). 
Spørsmålet om konfidensialitet omhandler også spørsmål knyttet til lagring og gjenbruk 
av innsamlet informasjon. Dette betyr at ingen skal kunne identifiseres i det ferdige 
arbeidet etter endt undersøkelse. Det var derfor viktig at undersøker er nøye med å 
behandle all tilegnet informasjon og deltakernes identitet konfidensielt i tillegg til å vise 
respekt for deltakerens privatliv.  
 
Som undersøker la jeg stor vekt på sørge for at informantene fikk forklart at verken 
foreldrene, barnet deres eller skolen ville kunne bli identifisert i den endelige oppgaven, 
og at all innsamlet data og informasjon ville bli slettet når prosjektet ble avsluttet. Som 
nevnt, så ble dette tatt opp i oppstarten av hvert intervju også, for å kunne være sikker på 
at deltakerne var innforståtte med sine rettigheter og at de under hele prosessen stod 
fritt til å trekke seg. 
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4.0 RESULTATER OG DRØFTING AV FUNN 
Ved å ta utgangspunkt i hovedfunnene fra intervjuene søker jeg i denne delen å belyse 
problemstillingen for prosjektet ytterligere ved å drøfte funnene inn mot forskningen som 
ble presentert i teoridelen av oppgaven. Formålet med denne oppgaven er å få en bedre 
forståelse av hvilken betydning hjem- skolesamarbeidet kan ha for selvoppfatningen til 
elever med dysleksi. Foreldrenes uttalelser og opplevelser vil derfor være viktig for denne 
forståelsen. For å skape struktur i drøftingen vil jeg i hvert avsnitt presentere mine funn 
relatert til temaet gjennom direkte sitater og drøfte disse inn mot aktuell teori. 
 
Først vil jeg forta en presentasjon av informantene. Så vil jeg knytte presentasjon av funn 
og drøfting sammen ut i fra hovedspørsmålene i intervjuguiden. Dette vil jeg gjøre ved å 
ta utgangspunkt i både fellestrekk individuelle forståelser og opplevelser i foreldrenes 
erfaringer. Deretter vil jeg i egne avsnitt fortsette drøfte funn inn mot henholdsvis 
selvvurderingstradisjonen og forventningstradisjonen.  
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4.1 Presentasjon av informantene 
Av hensyn til anonymisering og for å unngå identifisering, har foreldrene og deres barn 
fått fiktive navn, (se tabell 1, s. 32).  
 
Informant 1 
«Nora» er mor til «Ole» på 11 år. Nora har ikke utdanning ut over videregående. Hun er 
selvstendig næringsdrivende og delvis hjemmeværende. Både mormor og far til Ole har 
dysleksi, så mor har alltid hatt god kjennskap til hvilke utfordringer et liv med denne 
vansken ville gi. Ole går i en stor 5.klasse ved en stor, flerdelt skole. Mor beskriver Ole 
som en glad gutt med mange venner og et høyt aktivitetsnivå, og som trives godt på 
skolen. 
 
Med tanke på at Ole var dobbeltdisponert for vansken, har mor fulgt Ole sin utvikling tett 
siden barnehagen, men hun ble ikke særlig bekymret for om han hadde vansken før han 
kom over i skolen. Ole var noe prematur ved fødselen, så da leseutviklingen gikk sent og 
delvis uteble, ble det vurdert til at man kunne se dette litt an de første årene i skolen. Ole 
ble diagnostisert med dysleksi og konsentrasjonsvansker i starten av 5.trinn.  
 
Informant 2 
«Mona» er mor til «Per» på 12 år. Mor er utdannet førskolelærer og jobber som 
pedagogisk leder i en barnehage. Per har flere søskenbarn på farssiden som viser tegn til å 
ha samme vansker, men dette har det vært veldig stille om. Mor hadde derfor liten 
kjennskap til vansken fra før, annet enn gjennom utdannelsen sin. Per går i 6.klasse ved 
en liten, fådelt skole. Han har gode venner og trives stort sett i skolen. 
 
Da han begynte på skolen, var det først etter ønske og bekymring fra mor over hans 
manglende ferdigheter og at leseutviklingen uteble, at det ble satt i verk tiltak. Hennes 
opplevelse er at Per har fått godt tilrettelagt undervisning i de fem årene det tok før han 
fikk diagnosen som ga han rett til spesialundervisning. Han fikk diagnosen dysleksi og 
dyskalkuli i 5.klasse 
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Informant 3 
«Tone» er mor til «Mia» på 12 år Mor er utdannet hjelpepleier, og arbeider ved et 
sykehjem. Det er ingen andre kjente tilfeller av dysleksi i familien, så mor hadde lite 
kjennskap til vansken før Mia ble diagnostisert. Mia går på 7.trinn ved en mindre, fådelt 
skole. Mor beskriver en livsglad jente som liker seg på skolen, hun har venner og er veldig 
glad i dyr. 
 
Mor hadde alltid fulgt henne opp med leksene, og Ida var flink til å pugge og arbeidet 
hardt for ikke å skille seg ut. Etter å ha greidd å skjult hvor omfattende lese- og 
skrivevanskene var i flere år, ble det ikke satt i verk tiltak eller startet utredning før Mia 
gikk på 5.trinn, da etter ettertrykkelig etterspørsel og press om dette fra mor. Mia fikk 
diagnosen dysleksi da hun gikk i 6.klasse.  
 
Informant 4 
«Kine» er mor til «Ida» på 13 år. Kine har tatt yrkesrettet utdanning, er selvstendig 
næringsdrivende og er både eier og daglig leder for en større bedrift. Kine har selv 
diagnosen dysleksi. Ida går i stor 7.klasse på en større, tredelt skole. Mor beskriver henne 
som en svært aktiv og engasjert jente, som trives på skolen og som har noen få, men gode 
venner. 
 
Ida ble utredet allerede på 2.trinn, men vanskene hennes utløste ikke rett til 
spesialundervisning. Hun har allikevel hatt tilrettelagt undervisning fra slutten av 2.klasse, 
etter påtrykk og etterspørsel om dette fra foreldrene. Ida ble diagnostisert med spesifikke 
lese- og skrivevansker og ADHD i 2 klasse. 
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4.2 Selvoppfatning, dysleksi og hjem-skolesamarbeid  
I denne delen vil jeg drøfte resultater som ser på dysleksi og selvoppfatning inn mot den 
betydning hjem-skolesamarbeidet kan ha. Dette vil bli gjort ved at elevenes selvvurdering, 
forventninger om mestring, selvverd, selvpresentasjon, motivasjon blir koblet sammen 
med spørsmålene fra intervjuguiden. 
 
Hovedspørsmålene i intervjuguiden tok utgangspunkt i foreldrenes opplevelse og 
erfaringer, foreldrenes opplevelse av elevens hverdag og foreldrenes kontakt og 
samarbeid med skolen. 
 
4.2.1 Foreldrenes opplevelse og erfaringer  
Foreldrene fortalte om at de hadde opplevd at skolen ikke delte deres oppfatning i 
starten, og de følte at de delvis ble oversett når de tok kontakt for å dele sine 
bekymringer tilknyttet elevens lave læringsutbytte vedrørende leseferdigheter. De ble 
møtt med en holdning fra skolen som uttrykte et ønske om å vente å se, da de hadde tro 
på at leseutviklingen ville ta seg opp ut over i skoleløpet. Felles for alle foreldrene beskrev 
dette som en kamp.  
 
Det var en kamp, rett og slett, for å bli hørt. De første årene fikk vi bare beskjed om å vente å se. 
Bare vent nå, sa alle. Det løsner nok snart. Men det gjorde jo ikke det. Til slutt ble han meldt til 
PPT. Allikevel fikk han ikke diagnosen før på 5.klasse. (Mona, mor til Per).  
 
Hvorvidt foreldrenes kjennskap dysleksi forutfor utredning og at den forståelse de hadde 
av å måtte være å leve med en slik vanske, viste seg å ha betydning for deres opplevelser i 
etterkant av utredningen. Funnene viste at foreldrene uttrykker at det ble vekket en 
kampvilje i dem på vegne av elevene når omfanget av vansken var klar, og at de brukte 
mye tid på å støtte opp om, veilede, trøste og oppmuntre opp elevene for å unngå at de 
skulle miste troen på seg selv og sine evner. 
 
Det opplevdes sårt å få dysleksidiagnosen. Vi tenkte bare på hvordan dette ville legge begrensinger 
for Ole. Vi hadde nok for mye fokus på alt det som er på minussiden ved å få en slik diagnose. I det 
jeg forstod at det var noe galt med ungen min, ja, da dukket det opp tanker som; Hvordan SKAL 
dette her gå? (Nora, mor til Ole). 
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Vi bestemte oss for at dette skulle vi få til sammen. Hun var ikke alene om dette. Og vi visste jo hva  
dette var. Jeg har jo lesevansker selv. (Kine, mor til Ida). 
 
Selvoppfatning blir ofte sett sammen med de prestasjoner og den kompetanse en elev 
innehar eller utvikler, (Bandura, 1977). Den gjensidige sammenhengen mellom 
selvoppfatning og faglige prestasjoner viser at selvoppfatningen påvirker prestasjoner 
både på kort og lang sikt, samtidig som prestasjoner påvirker selvoppfatningen. De 
forventninger elevene hadde til egne prestasjoner var avhengig av den oppfattelse og de 
erfaringer de hadde med at noen oppgaver eller gjøremål var vanskeligere enn andre. 
Dette blir gjerne basert på den kompetanse elever har ved at de gjennom egenvurdering 
analyserer de strategier som de har erfaringer med fra lignende situasjoner tidligere.  
 
Mona hadde brukt veldig mye tid på å være tilstede og hjelpe til når Per skulle gjøre 
lekser. Ofte opplevde hun at det nok at hun satte seg ned sammen med han, da at dette 
førte til ro og en opplevelse av trygghet i situasjonen som hadde positiv effekt på Per sin 
innsats. Den tilstedeværelse hun da ga, var nok til å gi han tro på at han kunne lykkes med 
oppgavene.  
 
Det er viktig at han ikke føler seg mindreverdig i forhold til de andre. Når han sitter med leksene 
hjemme, er det nok at jeg bare sitter der og ser på. Han føler at han kan få til ting bare ved at jeg er 
der. Sånn er på skolen også, og det er derfor han synes det var greit å få bli med ut i små grupper. 
Jeg setter veldig stor pris på at medelevene også deler denne forståelsen, for dette betyr mye for 
selvbildet hans. (Mona, mor til Per). 
 
Overland sier det finnes tydelige sammenhenger mellom elevers oppfatning av seg selv 
og deres faglige prestasjoner, (Overland, 2007). For Per i denne situasjonen så er han en 
trygg utgave av seg selv når han er sammen med mor eller ute i mindre grupper, da han i 
slike situasjoner ikke opplever det samme presset om å prestere å mestre på linje med de 
andre.  
 
Selvpresentasjon betegner hvordan en elev som han da ønsker å fremstille seg selv, mens 
selvoppfatning brukes som en fellesbetegnelse for hvordan han ser på seg selv og i 
hvilken grad de selv tror de er i stand til å nå ulike mål i de ulike situasjonene. 
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Selvpresentasjon er ofte resultat av strategiske valg og kan derfor variere fra situasjon til 
situasjon. Den influeres av både situasjonen og elevens intensjoner og dens reelle og 
ideelle selvoppfatning, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Rosenberg er inne på at hvordan man 
verdsetter seg selv er et viktig aspekt for selvoppfatningen, da det å verdsette seg selv 
lavt, eller å ha lavt selvverd, er rent subjektivt en ubehagelig tilstand, (Rosenberg, 1979). 
Slik som Mia som gråt mye da hun fikk diagnosen. Hun opplevde dette som at selvverdet 
hennes ble utfordret, og at hun hadde vanskelig for å håndtere dette og hun følte seg i 
tillegg hjelpeløs i forhold til at hun nærmest skammet seg over å få en slik diagnose. Ole, 
på sin side, er et unntak her. Han er ikke så opptatt av hva andre synes om hans svake 
ferdigheter, egentlig. 
 
Da Mia fikk diagnosen gråt hun veldig. Hun gikk nesten inn i en boble. I lang tid kunne vi ikke nevne 
ordet dysleksi uten at hun satte i å gråte. Vi fikk ikke lov til å si det til noen, det skulle være helt 
stille rundt det. Ingen skulle få vite. Hun datt sammen. Ho ble liten igjen. (Tone, mor til Mia). 
 
Det at han leser seint, ja, det har hele tiden vært hans status i klassen, kan du si, så han har i 
grunnen ikke helt sett vitsen i å brodere mer på det. (Nora, mot til Ole). 
 
Foreldrene snakker om elever som delvis fremstår som uselvstendige og som ikke har 
tiltro til at de skal lykkes på egenhånd. Om selvbildet etter hvert er blitt så lavt at de fleste 
situasjoner domineres av elevens forventninger om å mislykkes, så vil denne oppfattelsen 
kunne ta over elevens reaksjoner og handlingsmønster i situasjoner der de opplever at de 
må prestere, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Som da Mona viste til at det ofte bare var 
nødvendig at hun var i nærheten når oppgaver skulle utføres, (se sitat s. 50). Dette fordi 
Per hadde utfordringer med å tro at han kunne få til oppgaven alene.  
Usikkerhet kan oppstå ved at det oppstår en konfliktsituasjon mellom elevens 
forventninger til seg selv og sine evner, eller på grunn av en forståelse av de krav som de 
stilles overfor i ulike situasjoner. I tillegg kommer de forventninger elever har som speiler 
deres oppfatning og hvilke forventninger de har til seg selv, (Bandura, 1997). For Per ble 
denne usikkerheten mindre ved at mor satt sammen med ham.  
Elever oppfører seg gjerne på en bestemt måte fordi de har lært hva som er forventet og 
akseptabel atferd generelt eller i et bestemt miljø, og selvpresentasjon involverer en 
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konformitet med sosiale roller og normer. Negative selvvurderinger og lave forventninger 
til egne prestasjoner og evner over tid, vil derfor føre til at det er økte sjanser for at elever 
med dysleksi utvikler tilleggsvansker som utfordrende atferd, selvbeskyttende strategier 
eller skolevegring. Det er derfor veldig viktig at de blir tatt på alvor, slik at disse elevene 
får fornyet tro på egne evner. Dette kan noen av dem fått ved at de har opplevd tillit og 
forståelse i læresituasjoner og i ellers skolemiljøet.  
 
Jeg har ikke likt noe særlig at hun har blitt tatt ut fra klassen sin i andre fag for å øve på lesing. Det 
at hun er ute fra naturfagstimer for å øve på lesing, gjør jo at hun mister ganske mye av det faget, 
tenker jeg. Etter hvert fikk hun ekstra leseøkter etter at den ordinære undervisningen er over, noe 
vi ser på som veldig positivt. For da mister hun ikke noe og hun får begge deler. (Kine, mor til Ida). 
 
Ved at skolen tilrettela på denne måten, så ble Ida sin opplevelse av å delta på linje med 
de andre, styrket, og til tross for at dagene ble lengre, så unngikk man at hun følte seg 
ekskludert fra annen opplæring, også. Endringer i atferd kan oppstå som et forsvar for 
selvverdet, og kan over tid føre til økt grad av lært hjelpeløshet. Selv om måten elevene 
presenterer seg på i sosiale sammenhenger ikke alltid nødvendigvis samsvarer med den 
oppfatningen de har av seg selv, så betyr ikke dette at deres selvpresentasjon og 
selvoppfatning er i konstant konflikt med hverandre, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Når Kine 
sier at Ida sin aksept av å ha lesevansker på mange måter veies opp av at hun er sterk i 
matematikk, så viser det at Ida sin anerkjennelse i stor grad hviler på dette. 
 
Ida er jo flink i matematikk. Læreren sier at det er nok grunnen til at hun er trygg på hva hun står 
for og hvem hun er. (Kine, mor til Ida). 
 
Ingen kan over tid presentere seg selv på en måte som ligger for fjernt fra slik de 
oppfatter seg selv. De fleste velger å presentere seg selv på en måte som ikke bare er 
funksjonell, men som også er i overensstemmelse med hvordan de vurderer seg selv, 
(Rosenberg, 1979). Alle ønsker sosial anerkjennelse, og mange bruker mye tid og energi 
på å bli akseptert på ulike arenaer. For Ida så ligger hennes aksept av andre i gode hennes 
gode matematikkferdigheter. 
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4.2.2 Foreldrenes opplevelse av elevens hverdag 
I denne delen vil jeg drøfte funn som viser at elevene hadde det bra og trivdes på skolen. 
Et tydelig fellestrekk er at lærernes støtte og forståelse til vansken har vært avgjørende 
for at de greidde å opprettholde self-efficacy, altså mestringstro. Dette ga de mulighet til 
å arbeide for å utvikle lesingen sin. Foreldrenes opplevelse var at de følte trygghet i at 
skolen ga de mulighet til å tilpasse leksene og mengden på disse. Foreldrene opplevde det 
som godt å få konkrete råd fra skolen, både om hvordan de kunne tilpasse leksene, men 
også til gjennomføringen. 
 
Vi fikk beskjed om å lese. Mye. Vi skulle lese så mye som mulig. Vi valgte heller å kutte ut andre 
ting, og lot de andre leksene heller være. (Mona, mor til Per)  
 
Det ble av foreldrene sett på som en tillitserklæring fra skolen at foreldrene fikk spillerom 
til både å regulere både lekseinnholdet og leksemengden, alt etter elevenes 
mestringsnivå og dagsform. Det satte de stor pris på. Som Kine sa, at det var veldig greit 
at hun selv kunne ta avgjørelser i hvor stor grad de skulle presse Ida igjennom leksene på 
ettermiddag, da Ida ofte var sliten etter lange skoledager, med spesialunderving 
tilrettelagt utenom vanlig undervisningstid, (se sitat s. 52). 
 
På slike dager var det greit for Kine å kunne kutte i leksene, da Ida ofte var helt utkjørt. 
Isteden kunne de konsentrere seg om at hun fikk gjort de delene av leksene som hun 
hadde mulighet til å få til. Noen ganger kunne det være fordi leksene som kanskje ikke var 
for vanskelige for henne i utgangspunktet, men dagens aktiviteter, der Ida gjennom lange 
skoledager hadde brukt mye krefter for å kunne ha mulighet til å henge med, dermed 
kunne regulere og gjøre kutt arbeidsmengden.  
 
En slik samarbeidsform, basert på skjønn og tillit mellom hjem og skole bidrar til å legge til 
rette for, og er en forutsetning for, å kunne utvikle tro på egne evner og muligheter, 
(Nordahl, 2015; Overland, 2007). Skolemiljøer som best fremmer positiv utvikling av 
selvoppfatning og motivasjon er skolemiljøer som ikke har prestasjonsorienterte, men 
læringsorienterte læringsmiljø, (Nordahl, 2003, i Overland, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 
2005).  
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Dette er skoler der eleven og læreren sammen setter opp individuelle faglige mål, og 
resultatene blir målt opp inn mot tidligere resultater den enkelte har. Et annet kjennetegn 
er at det er læringsprosessen og innsatsen som står i fokus. Dette fører til at det arbeides 
kontinuerlig med hvordan elevene kan strekke seg og forbedre sine resultater. Som 
foreldrene var inne på, så var det ofte avgjørende at oppgavene verken har vært for lette 
eller for vanskelige. Det har heller vært nødvendig at oppgavene har vært i samsvar med 
elevens mestringssoner for læring, og at disse har blitt mer utfordrende etter hvert som 
elevenes kompetanse har økt. 
 
4.2.3 Foreldrenes kontakt og samarbeid med skolen 
I dette avsnittet vil det bli sett på funn som peker inn mot den betydningen som et åpent 
samarbeid basert på tillit mellom foreldrene og skolen har for selvoppfatningen for elever 
med dysleksi. Vi vil se at funnene viser til at måten skolen organiserte og tilrettela 
opplæring på, kunne virke inn på hjem-skolesamarbeidet og at foreldrene hadde tydelige 
opplevelser av betydningen og ivaretakelsen av elevenes hang sammen med lærernes 
kunnskap og kompetanse om vansken.  
 
Til tross for at foreldrene beskriver det nærmest som et sjokk å få vite at barna deres 
hadde dysleksi, så opplevde de i tiden etter at diagnosen var satt, en klar støtte og 
forståelse fra i skolen sin side. Dette var en støtte som gjorde det mulig for foreldrene å 
se fremover. Foreldrenes betydning og innflytelse, både overfor eleven og skolen, deres 
innsats og rolle i samarbeidet, var derfor avgjørende av at de ble møtt med forståelse fra 
skolen sin side. 
 
Uansett hvor kompleks og uforståelig en elevs motivasjon kan komme til syne i bestemte 
situasjoner, så må læringsmiljøet og foreldrene utvise unison forståelse for at manglende 
motivasjon ikke blir en permanent tilstand, men at den endres og utvikles kontinuerlig, 
(Sætre, 2009). Elever som har svake faglige prestasjoner kan utvikle lav selvvurdering, da 
deres selvoppfatning vil dreie seg om at de ikke er flinke og ikke duger i et bestemt fag 
eller oppgave. Lav selvvurdering ut fra faglige prestasjoner vil ha konsekvenser for de 
forventninger eleven har for fremtidig mestring og prestasjoner.  
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Det kan fort befeste tankerekker der svake prestasjoner påvirker selvoppfatningen 
negativt, samtidig som dårlig selvoppfatning påvirker forventningene i ytterligere i negativ 
retning. Foreldrene snakket om at de kjente på en stor usikkerhet og en manglende 
kontroll over å ikke vite nok om hvordan livet med en slik vanske ville kunne bli, men 
etter å ha snakket med lærerne på skolen og PPT fikk de bedre forståelse og innsikt i hva 
denne vansken kunne innebære. 
 
De innså derfor at ved å få tilgang til tilrettelagt hjelp så kunne elevene få tilpasset 
skoledagene og opplæringen etter sine behov. Nora forteller om hvordan oppfølgingen 
plutselig kom i gang ved skifte til ny kontaktlærer. 
 
Plutselig ble det tatt tak tvert. Vi ble satt i kontakt med folk som har peiling, følte jeg. En 
kontaktlærer som ville Ole vel, og den dialogen med PPT har med ressursteamet ved skolen og 
tilrettelegginga der, synes jeg har vært fantastisk bra. Så det er nytt for oss og. I fire år har vi trodd 
at Ole bare har vært litt sen, og så viser det seg plutselig at han har konsentrasjonsvansker. Og at 
han har dysleksi. Det var så mye mer. Så mye mer alvorlig alt. (Nora, mor til Ole). 
 
Det at foreldrene opplevde at de ble ivaretatt av skolen akkurat i denne fasen, fikk de til å 
senke forventningene noe til de faglige skoleprestasjoner, og heller rette 
oppmerksomheten mot å sørge for at elevene ikke skulle miste troen på seg selv, og 
heller se på hvilke muligheter dette kunne åpne for. 
 
For elever med dysleksi er det er påvist sammenheng mellom bruk av selvbeskyttende 
attribusjonsmønster og selvoppfatning. Lærerens lærings- og elevsyn, samt holdninger er 
derfor av betydning for hvordan elevenes selvvurdering og selvpresentasjon er, i tillegg til 
hvordan de ser på seg selv, altså deres selvbilde, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Mona mente 
også at i tillegg til både hennes og Per sin gode relasjon til lærer, så var det andre ting 
som var minst like betydningsfulle. 
 
Per gikk på en liten skole som var preget av få elever og av få, men stabile lærere. Jeg tror at det 
har gått såpass bra med selvbildet til Per fordi han heldigvis har sluppet å oppleve å få nye lærere 
ofte. Det har helt klart vært en fordel. (Mona, mor til Per). 
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Det er også viktig å skille mellom selvoppfatning og selvpresentasjon. Lærerens betydning 
for elever med svak leseforståelse og leseferdigheter, samt deres relasjon med elevene og 
attribusjon er viktig for hvordan elever med dysleksi oppfatter og ser på seg selv. Nora 
hadde noen betraktninger til at hun syntes det var betryggende med en kontaktlærer som 
hadde kjennskap til vansken, og som derfor visste hvordan elever med dysleksi oppfattet 
og så på seg selv. Hun sa at den daglige kontakten, bestående av de tilbakemeldinger som 
lærere ga, vitnet om at det hersket en forståelse av hva som var utfordringene til elevens 
læring og selvoppfatning.  
 
Etter avtale med lærer kan vi tilpasse omfanget at leksene selv. Det setter vi stor pris på, for Ole er 
sliten etter en lang skoledag, og da er det betryggende å ha en kontaktlærer med kunnskap, og 
som viser forståelse og gir oss mulighet til å gjøre kutt i leksemengden selv. (Nora, mor til Ole). 
 
Nordahl minner oss om at dersom en lærer ikke lykkes med å opprette god relasjon til 
elevene, så vil deres resultater og utvikling kunne speile dette,(Nordahl, 2015). Drugli sier 
at gode relasjoner fremmer motivasjon for læring, og er avgjørende for elevens trivsel og 
læring. Med det sikter hun til at hvordan en lærer attribuerer elever med dysleksi vil virke 
inn på trivsel og læringsutbytte, og at en positiv lærer-elevrelasjon vil sørge for at det er 
at eleven har bedre muligheter til å utvikler tro på at innsats nytter og at de vil kunne 
oppleve mestring, (Drugli, 2012).  
 
Hagtvet, Frost og Refsahl sin forskning viser også at når det låser seg med læringen, og da 
kanskje særlig til ferdighetene lesing og skriving, så vil dette føre til at samspillet utfordres 
fordi det er så mye som står på spill, både for eleven, foreldrene og skolen. Det er alle 
parter som mislykkes ved dårlige resultater, (Hagtvet et al., 2015).  
 
En må derfor se på den totale læringssituasjonen til de elevene det gjelder og sikre at 
deres læringsmiljø består av trygge rammer, gode sosiale relasjoner og en kvalifisert 
praksis. Når dette sees inn mot et hjem-skolesamarbeid og hvilken betydning dette kan 
ha for elever selvoppfatning, så sa Kine at når hun som mor la merke til den oppfølging og 
tilrettelegging som Ole fikk på skolen etter at diagnosen var klar, så opplevde hun det 
nesten som sin plikt å gjøre så godt hun kunne med å følge opp Ole sitt læringsarbeid 
hjemme. Hun så på dette som en måte å si takk på, til skolen. 
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Den støtten og forståelsen vi har hatt med kontaktlærerne har betydd mye for oss foreldre. Derfor 
prøver vi å vise skolen at vi arbeider godt hjemme, som takk tilbake, på en måte, for at skolen 
tilrettelegger og tilpasser så godt for Ole. (Nora, mor til Ole). 
 
Dette viser at lærerens relasjonsbygging med eleven, og foreldrene, samt deres elevsyn, 
har i denne sammenhengen betydning for både elevens resultater i leseutviklingen og 
legger til rette for måloppnåelse, (Kindervaag, 2011), (Drugli, 2012). Nordahl viser til dette 
ved å si at samarbeid mellom hjem-skole har en verdi i seg selv ved at det er viktig for 
elevens utvikling og læring, men at det også er viktig for foreldrene. Ved å gi gjensidig 
informasjon, gode forhold til dialog og medvirkning kan foreldrene bli tryggere på at 
elevene blir ivaretatt, og de har en sikkerhet for at de kan kontakte skolen og ta opp det 
som for de oppleves problematisk, (Nordahl, 2015). 
 
Avstand og nærhet på en og samme gang er stikkord som kan forklare og gi oss oversikt 
og kjennskap til elevers situasjon. Noen ganger på læreren komme veldig nært innpå 
foreldrene for å kunne oppfatte og få oversikt over situasjoner, (Kindervaag, 2011), som 
Nora sa at det nesten var litt skummelt når kontaktlærer nesten «så» Ole bedre enn de 
selv gjorde. 
 
Ole har hele tiden blitt tatt godt vare på av skolen, og nåværende kontaktlærer ser nesten Ole 
bedre enn hva jeg selv har gjort. Hun hadde tidlig god oversikt over vanskene og kom tidlig med 
konkrete oppfatninger om hvordan vi burde legge opp arbeidet. Det var en stor lettelse at skolen 
viste forståelse for hvordan vi som foreldre hadde det. (Nora, mor til Ole). 
 
Felles for både selvoppfatning og motivasjon, er at de sammen er et produkt av de 
erfaringer som gjort, og at de begge kommer som et resultat av noe som er tillært, i 
tillegg til at de er viktige betingelser for å kunne tilegne seg ny læring, (Skaalvik & 
Skaalvik, 2005). Foreldrene opplevde at de gjentatte nederlag som deres elever erfarte 
kunne føre til vegring og unngåelse av bestemte aktiviteter. Atferden deres ble preget og 
påvirket av de negative erfaringer de gjorde, noe som lett kunne få følger for hvordan de 
tenkte om bestemte aktiviteter og oppgaver. Elever med dysleksi er elever som kan ha 
lettere for å utvikle en negativ forståelse av lesing og situasjoner som krever 
leseforståelse, skriver Sætre i sin avhandling fra 2009.  
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Hun påpeker videre at dette vil kunne få stor innflytelse på deres fungering i 
skolehverdagen. Tone sier at slik var det for Mia. Hun grudde seg for alt som hadde med 
lesing å gjøre, både hjemme og på skolen. Dette ble utviklet seg etter hvert at hun nektet 
å lese for foreldrene hjemme, i trygge omgivelser fri fra medelevenes vurderinger. 
 
Mia begynte tidlig «å finne på» andre ting når vi skulle gjøre lekser for å slippe å lese eller skrive. 
Og det gikk litt tid før forstod hvorfor. Men hun sa aldri noe. Når vi spurte om hvordan det gikk på 
skolen, så sa hun alltid veldig lite. Så vi visste ikke hvor ille det var i grunnen. Hun greide å skjule 
leseproblemene sine for oss. (Tone, mor til Mia).  
 
Undersøkelsen gjorde også funn som viste at foreldre som hadde kunnskap og kjennskap 
til dysleksi forut at eleven ble utredet, opplevde at de hadde en god oversikt over 
hvordan et liv med en slik vanske ville bli.  
 
Da Ole fikk diagnosen, så var det en styrke for meg å kjenne til hvordan både far og mormor har 
klart seg godt i livet og hvordan de fungerer i hverdagen. Vi fant trygghet i dette. (Nora mor til Ole). 
 
Disse foreldrene visste av egen erfaring at dersom de som foreldre hadde lave 
forventninger til elevens faglige prestasjoner ville det med stor sannsynlighet føre til at 
eleven faktisk oppnådde svake prestasjoner og dårlige resultater. Det ville altså føre til 
uheldig påvirkning på både innsats og motivasjonen for selve skolearbeidet og fagene, 
dersom de ikke tok grep over situasjonen, (Overland, 2007). De tok derfor tidlig tak, de 
oppmuntret og var tilstede under arbeidet med leksene hjemme ved å være tydelige, 
men samtidig, støttende voksne for sine elever. 
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4.3 Selvvurderingstradisjonen 
Selvvurderingstradisjonen vektlegger det affektive og følelsesmessige, og jeg starter med 
å se nærmere på funn som kan si noe om selvfølelsens innflytelse på elevers 
selvoppfatning. Undersøkelsen fant at det stemte at både positive og negative følelser 
elever hadde om seg selv kunne knyttes til prestasjoner og kompetanse. Slikt skjer gjerne 
ut i fra følelsenes egenverdi og viser den betydning de kan ha for den enkeltes selvfølelse 
og selvbilde, (Bandura, 1977, 1986; Skaalvik et al., 2007).  
 
4.3.1 Andres vurderinger 
Gjennom sosialt samspill blir vi observert og vurdert av andre, og hvordan vi blir 
behandlet av andre i dette samspillet kan ha avgjørende betydning for hvordan vi tenker 
om oss selv. Elever i skolesituasjoner vil derfor bli gjort til gjenstand for observasjon og 
vurdering av sine medelever. Barn danner oppfatninger av seg selv ved å registrere 
andres reaksjoner på deres atferd, sier Rommetveit, noe som går godt overens med 
foreldrenes utsagn som sa at elevene var opptatte av hva andre tenkte og mente om at 
de ble tatt ut av den ordinære undervisningen for å motta tilrettelagt opplæring, 
(Rommetveit, 1958, i Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
 
Mia likte ikke å bli tatt ut av klassen for å få hjelp med lesingen. Hun var veldig opptatt av å gjøre 
akkurat det samme som alle de andre. Hun var redd for å skille seg ut enda mer. Alt var bare negativt. 
Det var tøft. (Tone, mor til Mia). 
 
Foreldrene la merke til at barna mistet interessen for å lære og at de raskt utviklet ulike 
unnvikende og selvbeskyttende strategier for å unngå å lese eller gjøre annet skolearbeid. 
Elevene kunne bli sure og tverre, skylde på andre ting eller nekte å gjøre noe som helst. 
De beskriver barn som ikke hadde glede av å lese, men som på samme tid var veldig 
opptatt av å ikke være forskjellig fra de andre.  
 
Mia opplevde å bli tatt ut som at hun ble stemplet når hun ble tatt ut fra klassen. Det er mange ting 
å ta hensyn til. (Tone, mor til Mia). 
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Mia sine erfaringer er et eksempel på at elevene registrerte et spekter av oppfatninger av 
seg selv gjennom andres vurdering ved å få tilpasset undervisning utenfor klassen, som 
stemmer godt med det som Cooley omtaler som «selvbildespeil». Med det siktes det til at 
elever vurderer seg selv ut i fra andre, og at andres tankegang utgjør et slags speil som 
kan føre til at vi endrer oppfatning av oss selv ved å legge merke til hvordan andre 
reagerer på atferden vår, (Cooley, 1964, i Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
 
Det kan være at Mia hadde gjort seg noen negative oppfatninger og tanker tidligere ved 
at hun selv hadde observert andre motta tilrettelagt opplæring, og ut hun i fra dette gikk 
ut ifra at de derfor tenkte det samme om henne da hun ble tatt ut av undervisningen. 
Etter hvert gjorde Mia bedre erfaringer knyttet til det å bli ut av 
klasseromsundervisningen. Dette skjedde ved at hun opplevde at innholdet i det 
tilpassede opplegget ble bedre tilpasset i tillegg til at det ble gjennomført av en lærer 
med kompetanse. For Ole var det ikke innhold og opplegg som veide tyngst. For han var 
det viktigst å ikke miste tid sammen med vennene sine.  
 
Nora sa at Ole hadde en del bekymringer knyttet til å motta opplæring utenfor klassen. 
Dette kom av at han var redd for å miste tid sammen med venner i friminuttene. Han var 
også bekymret for at de vil vurdere og se på han som annerledes enn de andre, siden han 
ikke kunne følge den samme undervisningen som dem. Ole hadde et ønske om å være lik 
de andre, og ikke skille seg noe nevneverdig ut.  
 
For Mia og Ole måtte det derfor noen avklaringer til på forhånd for å unngå at elevene 
skulle føle at de ble tillagt en annen verdi når de ble tatt ut fra den ordinære 
undervisningen. Dette fordi de hadde lett for å oppleve dette som noe negativt.  
 
Det var noen samtaler som måtte til i starten. Ole var redd for at dette skulle føre til at han skulle 
få mindre tid sammen med kompiser i friminuttene. Dette fikk vi tatt opp, og det ble tilrettelagt slik 
at han fikk spesialundervisning på tidsrom der han hadde behov, men også kunne følge klassen ved 
overgangen mellom timer og friminutt. (Nora, mor til Ole.) 
 
Her ser vi at både Mia og Ole uttrykker at det er viktig for dem å være sammen med 
klassekameratene sine. Nordahl sier at det er det er vanlig at elever uttrykker nettopp 
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dette, nemlig at noe av det viktigste med skolen er å få venner. Ut i fra samfunnet 
intensjoner så kan det vel hevdes at dette er en lite rasjonell virkelighetsoppfatning, mens 
det for eleven selv er både rasjonelt og hensiktsmessig, da det sosiale forholdet til 
jevnaldrende ligger høyt plassert i verdihierarkiet til elever. Dette gjør at vi ut i fra dette 
kan si at å definere skolen som en sosial arena faktisk er rasjonelt, (Nordahl, 2010). 
 
Skolemiljøets betydning 
Foreldrene hadde opplevelse av at elevene hadde det bra på skolen, og at dette er mye 
på grunn av at lærerne er flinke til å gi eleven tro på seg selv og å se muligheter trass i de 
utfordringer de har støtt på. Foreldrene opplevde at elevene deres ble godt ivaretatt av 
skolen, men de var tydelige på at de forsto dette som en oppgave de som foreldre og 
skolen ville ha fordeler av, og var bedre rustet til, å løse ved å stå sammen. De var også 
inne på at størrelsen på skolemiljøet og forholdet til medelever i klassen hadde 
betydning.  
 
Utenom leseleksene hjemme, hadde de opplevd få situasjoner der elevene helt nektet å 
lese, og de kunne gjerne lese høyt for andre. De var også aktive på sosiale medier. Felles 
for foreldrene er at de over tid har lagt merke til at det i skolemiljøet ble utviklet seg en 
aksept og respekt for vanskene til deres elever.  
 
Han har fått veldig god oppfølging, ja, men han har også vært veldig heldig med klassen sin. Han 
føler seg ikke spesielt annerledes enn de andre. (Mona, mor til Per). 
 
Støtte og bedre forståelse fra medelever har betydd mye. Det har aldri skjedd at noen har 
kommentert at Mia strever med dette. (Tone, mor til Mia). 
 
Ole har et realistisk syn på seg selv. Han er klar over at han strever med lesing og at han leser seint. 
I stedet for å klage over dette, så synes han skolen er en grei plass å være. Tross alt. Det er 
ingenting han gruer særlig for. Han vil på skolen hver dag, (Nora, mor til Ole). 
 
Dette kunne skyldes god ivaretakelse av skolen. Et trygt skolemiljø, uansett størrelse, er 
som Nordahl sier, av avgjørende betydning,(Nordahl, 2007). I akkurat denne 
undersøkelsen så viste kanskje funnene at de elevene som kom fra store skolemiljø og 
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som hadde tilhold i store grupper, var noe tryggere på seg selv i forhold til sine 
utfordringer sammenliknet med elevene fra mindre skolemiljø. Dette mente foreldrene 
kunne henge sammen med at jo større grupper, jo større mangfold, og at nettopp 
mangfold er nøkkelen til at det utvikles en forståelse og en toleranse om at alle er ulike og 
ha ulike forutsetninger her i livet.  
 
Mona var også inne på viktigheten av det var god kjemi mellom kontaktlærer og mor. 
Dette mente hun slo tilbake i positiv forstand på Per og var en av årsakene til trivselen 
han viser i skolen. I tillegg er den lille størrelsen på skolen og det at han har noen få, med 
gode venner blant jevnaldrende klassekamerater nevnte hun som suksesskriterier.at han 
fikk god hjelp innenfor den ordinære undervisningen, har også vært et sterkt pluss.  
 
Lærernes vurderinger 
Også lærernes vurderinger påvirket hvordan elevene oppfattet seg selv. Det å ha støtte 
og tiltro av lærer mener Drugli og Nordahl at er av stor betydning for elevenes 
selvoppfatning, (Drugli, 2012; Nordahl, 2010). Det at foreldrene hadde erfaringer som 
gikk på en opplevelse av at lærerne viste mindre forståelse forut for diagnosen, var for 
mange vanskelig. Samtidig satte foreldrene pris på at de ble tatt på alvor og at deres 
bekymringer etter hvert ble hørt.  
 
Jeg har aldri gått ut fra et kontaktmøte og lurt på hvordan dette skal gå. Har alltid følt at lærerne 
har sett hvordan Ida har det og læreren har vært flink til å ha fokus på det som det har vært 
positivt og mulig å gjøre noe med, (Kine, mor til Ida). 
 
Det som kunne være uheldig for elevens selvfølelse og selvoppfatning, var at dersom 
relasjonen mellom lærer og elev var negativ, eller fastlåst, så ville eleven kunne oppleve 
at de fikk for lite anerkjennelse og positiv tilbakemelding fra lærer, (Drugli, 2012). Dette 
kunne påvirke hvordan de tolket andres vurderinger også. Tone bekreftet dette. Hun 
hadde opplevd at i den perioden Mia fikk spesialundervisning av mer eller mindre 
tilfeldige lærere som hadde tid, så hadde Mia mindre lyst til å gå på skolen, hun var tverr 
og vanskelig, og hun observerte at fremgang stagnerte eller uteble. 
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Dersom Mia skal ut av undervisningen for å få hjelp med lesingen, så mener jeg at det skal være i 
lag med en lærer som har akkurat dysleksi som spesialitet. Det bør ikke bare være en eller annen 
som tilfeldigvis er ledig den timen. Det er slik jeg føler at det har vært, altså. (Tone, mor til Mia). 
 
Funnene viste at i takt med at det var lærere med kompetanse som hadde ansvar for 
oppfølgingen, så opplevde elevene at de fikk gode tilbakemeldinger. Dette første til at de 
utviklet et bedre forhold til sine evner og vansker ut i fra at foreldrene var flinke til å gi de 
tilbakemeldinger og hadde tydelige forventninger til at de skulle, og kunne, lykkes.  
 
Skaalvik og Skaalvik refererer til hvordan Rosenberg er inne på den sterke betydningen 
andre kan ha, og at personer som kommer med positive tilbakemeldinger vil være 
særskilt viktige for oss, (Rosenberg, 1979, iSkaalvik & Skaalvik, 2005). Ikke bare førte dette 
til at det ga økt mulighet til å utvikle bedre selvfølelse, men elevene vurderte seg selv og 
evnene sine mer positivt også, i tillegg til at resultatene ble bedre. Dette stemmer godt 
overens med foreldrene erfaringer. De at når elevene fikk undervisningen og 
skolearbeidet godt tilpasset av lærere med god kjennskap og kunnskap om vansken, så 
hadde det en positiv påvirkning på elevens selvoppfatning, da elevens persepsjon av 
andres vurdering på denne måten utgjør en sentral kilde til informasjon om dem selv. 
 
4.3.2 Sosial sammenligning 
Gjennom å sammenligne seg selv, sine evner og prestasjoner, vil elever med dysleksi 
oppleve at direkte sammenligning av deres handlinger eller prestasjoner med andre ikke 
er mulig. Da vil det i større grad være mulig å sammenligne andres vurderinger av 
handlingen eller produktet. I følge Rosenberg er sosial sammenligning viktig for vår 
selvvurdering, (Rosenberg, 1979).  
 
Foreldrene sa at elevene var opptatte av å mestre på linje med sine medelever, og både 
Mona og Tone fortalte om at de hadde brukt mye tid og krefter på å hjelpe elevene med å 
pugge leksene slik at de kunne møte på skolen og vise at de kunne det samme som alle 
andre. Festinger sier at utfallet av en slik sammenligning vil alltid være farget av den som 
foretar sammenligningen, og den vil i tillegg alltid være subjektiv, (Festinger, 1954, i 
Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
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For å kunne bevare elevenes selvverd har vært avgjørende å de har blitt tatt vare på 
gjennom tilrettelegging inne i klassen mens noe spesifikk trening og opplæring har vært 
tatt en til en eller i mindre grupper. Mens det på noen skoler ble sett på som 
stigmatiserende å bli tatt ut at undervisningen for å motta spesialundervisning, så ble 
dette nesten sett på som status på andre skoler. På disse skolene hadde det utviklet seg 
en forståelse og nesten som en form for respekt blant elevene, som gikk på at alle kan ha 
ulike behov og vil kunne trenge tilpasset opplæring etter deres utvikling og 
ferdighetsnivå. Et viktig stikkord her var at de har lykkes med å tilby godt forberedt 
spesialundervisning, der innhold og mål er tydelig definert, men at også en god relasjon til 
lærer har spilt en stor rolle.  
 
Jeg føler skolen har virkelig tatt dette med å tilrettelegge opplegg for henne uten at hun blir 
uthengt som annerledes, på alvor. Og Ida sier hun har det bra. Siden samarbeidet har vært så tett 
og dialogen med skolen har vært så åpen, så føler jeg meg trygg på at det stemmer. Før bekymret 
meg ganske mye for dette, men det gjør jeg ikke lengre. (Kine, mor til Ida). 
 
Dette skyldes nok at her var det er satt tydelige retningslinjer mellom skolen til hjemmet 
for hvordan de kunne tilpasse leksene på ens lik måte at de overkommelige for elevene. 
Opplevde elevene at fikk de for mye lekse, så vurderte de seg selv negativt, mens 
tilrettelagt lekser førte til at de årsaksattribuerte seg selv og sine evner mer positivt. 
Dette kan forklares med at vi vil kunne ha lettest for å sammenligne oss selv med andre 
som er mest lik oss selv med tanke på kjønn, alder erfaringer og atferdsmønster, 
(Festinger, 1954, i Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
 
Hvilken betydning en slik sammenligning vil kunne ha for elevens selvvurdering og 
selvverd, avhenger av på hvilket område det er sammenligningen skjer, (Rosenberg, 
1979). I denne sammenhengen er det gjennomføring og evner til å kunne gjøre samme 
lekser som de andre i klassen. Det vil alltid være en bevissthet tilknyttet den begrensing 
elever med dysleksi har tilknyttet enkelte felt, slik som med leseforståelse og deres 
utfordringer med å få med seg innholdet i en tekst. Elever med dysleksi har behov for å 
kunne bevise overfor sine medelever at de har ferdigheter og mester ulike oppgaver i 
andre sammenhenger.  
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Når de har mislyktes eller gjennomført en svak prestasjon i andre aktiviteter, så mente 
foreldrene at de reaksjonene som kom i etterkant kunne forklares med at de ble skuffet 
over seg selv, og at de følte at dette nederlaget fremstod for de andre som enda et 
område som de ikke behersket. Mona var inne på at dersom Per erfarte at han mislyktes 
med noe som han selv hadde en forståelse av at han mestret, slik som i kroppsøving, så 
var dette en utfordrende å takle, da Per hadde klare vurderingskriterier som gjorde det 
mulig for han å sammenligne og vurdere seg selv ut fra andres perspektiv, som Skaalvik 
og Skaalvik er inne på, (Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
 
Jeg tror nederlaget hans oppleves som mye større når han mislykkes i for eksempel i gymmen, da 
det er en arena der han kan bevise overfor medelevene at han kan, han også. Siden det er flere 
ting han ikke får til fra før, så oppleves det som ekstra sårt om han ikke får til det han egentlig er 
god på. Da blir han veldig skuffet over seg selv Han viser aldri følelsene sine på skolen. Da tar han 
ut alt hjemme. Han kan få skikkelige sinneanfall. (Mona, mor til Per).  
 
Når hun kommer hjem fra skolen og er så lei seg, så forstår jeg alltid at det har skjedd noe på 
skolen. (Tone, mor til Mia). 
 
For noen elever så kunne deres gode resultater og høye mestringsnivå i andre fag, slik 
som for Ida som var sterk i matematikk, føre til at deres selvvurdering var bedre enn de 
elevene med dysleksi som ikke opplevde mestring i særlig grad i noen fag, (se sitat s.52). 
Dette kommer nok av at de hadde lettere for å attribuerte sine resultater til evner til 
andre ferdigheter en til lesing. De lar ikke sine nederlag føre til at de tenker dårligere om 
sine andre evner. Disse elevene ser ut til å kunne støtte seg godt på slike positive 
mestringserfaringer som dette, og de vil dermed kunne ha bedre forutsetninger for å 
bevare god selvvurdering.  
 
Klassemiljøet kan også ha stor betydning for elevens vurdering og sosial sammenligning. 
Elever som er en del av en liten, tett gruppe, på en mindre fådelt skole og elever som er 
en del av en større klasse, med flere klasser på hvert trinn og et større skolemiljø, vil 
kunne ha ulike erfaringer, (Nordahl, 2015). Elevenes konkrete forventninger om hvilke 
oppgaver de vil mestre vil være avhengig av hvilket mestringsnivå medelevene i klassen 
ligger på. Her viste foreldrene til elever i store klasser, at deres elever opplevde at de 
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hadde en fordel av å tilhøre et større mangfold. Dette kunne komme av at det gjerne var 
flere som hadde utfordringer i skolehverdagen, og elevene opplevde at de hadde lettere 
for å forsvinne i mengden og at de ikke var alene om å skille seg ut, (Skaalvik & Skaalvik, 
2005).  
 
Ole og Ida som hørte til store miljø opplevde det nesten som belønning etter hvert å 
kunne få bli med ut av undervisningen, da de fikk langt større arbeidsro og opplæringen 
var langt bedre tilpasset. Dette var gunstig for deres selvvurdering da den gjerne blir 
styrket ved at de lettere for å kunne sammenligne sine resultater med tidligere resultater, 
og i mindre grad i ut fra hvordan andre gjør det, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Foreldrene til 
elever fra små skolemiljø hadde varierte erfaringer. Tone viser til at Mia hadde en del 
negative erfaringer med å være den eneste eleven som hadde behov for tilrettelegging og 
samtidig ha tilhold i en liten klasse ved en mindre skole, mens Per, som også kom fra en 
liten skole, ikke hadde det, (se sitat s. 59). 
 
Heldigvis gikk Per i en veldig fin klasse. Medelevene hans var kompisene hans også. Det var veldig 
greit. De forstod at han måtte ha ekstra hjelp. (Mona, mor til Per). 
 
Elevene fra de små skolemiljøene opplevde gjerne som Mia at de mange måter ble 
stigmatisert og sett på som annerledes både fordi de opplevde at vanskene deres ble 
blottlagt for alle og at disse var så omfattende at de måtte få tilrettelagt undervisning. 
Dette fikk betydning for hvordan de oppfattet seg selv siden da de opplevde at de ble 
dømt for dette ved at de oppfattet dem som svakere enn de. Dette viser hvordan det 
Skaalvik og Skaalvik kaller nedadrettet sammenligning kan fungere, altså at de frykter at 
de andre elevene som ikke har behov for å bli med ut av klassen for å motta opplæring, 
sammenligner sine ferdigheter med dem og oppfatter de med dysleksi derfor som 
svakere enn seg selv, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
 
4.3.3 Selvattribusjon 
Selvattribusjon sier noe om hvordan vi årsaksforklarer atferden vår og hvordan dette har 
betydning for vår selvvurdering og forventning om mestring. Attribusjon til kontrollerbare 
forhold gjør det lettere å opprettholde troen på at innsats nytter.  
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Foreldrene var opptatte av at akkurat dette var en stor utfordring for elevene deres, noe 
de mente de hang sammen med at elevene opplevde at de ikke greide å ta særlig kontroll 
over vansken. For til tross for at de la ned mye arbeid, så ble ikke leseferdighetene noe 
særlig forbedret. Dette førte til at elevene over tid begynte å utvikle mangelfull tro på at 
de i det hele tatt skulle lykkes med å lære seg å lese.  
 
En forutsetning for at elever skal kunne opprettholde attribusjon knyttet til innsats er det 
altså viktig at de erfarer at innsats nytter, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Det er liten sjanse 
for at elever som over tid legger ned stor innsats og som ender opp med å mislykkes, vil 
fortsette å opprettholde tro på at mestringen uteblir på grunn av mangel på innsats. 
Mona sier at Per er klar over at han kanskje ikke vil kunne lære seg det samme som de 
andre, og at han egentlig er innforstått med det, mens Kine sier at det virker som Ida i 
grunnen ikke brydde seg noe særlig om at hun leste sakte, for hun har gode ferdigheter i 
matematikk, og at dette bidrar positivt til hennes selvvurdering i lesing også. 
 
Til tross for vanskene sine, så greier hun å henge på ganske bra allikevel. Noe av årsaken til det, 
tror jeg da, er at hun er så flink i matematikk. (Kine, mor til Ida).  
Han har jo dårlig selvbilde på grunn av vanskene sine. Han er usikker, og velger ofte å tie stille. Han 
har dårlig tro på at han få til noen ting uten hjelp siden han ikke er god til å lese. Han sier ofte at 
det er dysleksien som har skylde når han kommer hjem med dårlige resultater. (Mona, mor til Per)  
 
Hun attribuerer sine leseferdigheter bedre ut fra sine sterke evner i matematikk, mens 
det for Per er omvendt. Han har en tendens til å attribuere sine svake ferdigheter i andre 
fag til dysleksien da han har gjentatte ganger erfart at uansett hvor mye arbeid han legger 
ned, så vet han at det er veldig stor sjanse for at han ikke vil kunne greie oppgaven. Dette 
fører til at det Per kan være vanskelig å motivere til å arbeide med leksene, for han ser 
det som nytteløst, og at det er dysleksien som er årsaken, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Skal 
en lykkes med å få elever til å attribuere resultater til innsats så kreves det at 
undervisningen tilpasses, da det er viktig for disse elvene at de opplever at det lykkes når 
de gjør sitt beste, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
68 
 
Det er også en sammenheng mellom selvbeskyttende attribusjonsmønster og 
selvoppfatning. Dette kan forklare oss hvorfor Ida, som er så flink i matematikk, er i stand 
til å opprettholde og attribuere sin årsak til dette på en slik måte at hun ikke lar sine 
nederlag knyttet til lesingen føre til at hun tenker dårligere om evnene sine i rekning. 
Det er vanlig at elever med dysleksi utvikler selvbeskyttende strategier for å opprettholde 
attribusjon av selvverdet, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Dette skjer ved at elever forklarer 
det de lykkes med til personlige egenskaper og evner, mens nederlag gjerne blir gitt 
miljømessige forklaringer. Bortforklaringer og unnskyldninger var gjerne vanlige 
årsaksforklaringer som ble tatt i bruk for å unngå å lese, slik som det var med Per som 
ofte skylder på diagnosen sin for dårlige resultater. Det kan være at dette skjer av frykt 
for at det skal bli oppdaget hvor svake lesere de er, men det kan også være for å unngå å 
kjenne på den nederlagsfølelsen der er å ikke mestre det som andre mestrer. Foreldrene 
til Ida mente at hun var bevisst sin posisjon som den svakeste i klassen til å lese, men 
hadde ikke problemer med å akseptere det en slik status, og dermed var heller ikke deres 
selvverd så utsatt for negativ selvattribuering, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
 
4.3.4 Psykologisk sentralitet 
Det som er viktig for oss blir betegnet som psykologisk sentralitet. Selvverdet vårt blir 
påvirket av selvvurderinger på flere felt, men viktigst er de vurderinger vi foretar over det 
som vi anser som verdifullt, både av oss selv og i det miljøet vi ferdes til daglig, 
(Rosenberg & Pearlin, 1978, i Skaalvik & Skaalvik, 2005). I denne sammenhengen er Per 
sine reaksjoner når han kommer hjem fra skolen etter å ha mislykkes i gymtimen et 
tydelig eksempel, (se sitat s. 64). Mor sier også at hun nesten opplever det som han 
opplever å miste ansikt i slike tilfeller. 
 
Enkelte ganger er han veldig lei sei etter å ha hatt dårlige opplevelser i gymtimene. Han skal bevise 
noe i disse timene. Han vet han er flink i gym, og derfor mister han nok litt ansikt når han 
mislykkes, virker det som. (Mona, mor til Per). 
 
For han var det av stor betydning å oppleve og vise andre mestring på dette området, da 
dette hengte tett sammen med hvordan han opplevde og vurderte seg selv og sine evner. 
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For elever med dysleksi så føles nederlag på antatte mestringsområder tungt da de bare 
føyer seg inn i rekken av oppgaver de ikke får til. For at Per skal kunne opprettholde et 
positivt selvverd, så er det derfor viktig for han å lykkes i gymtimene, da det som er satt i 
sentrum for Per sin oppmerksomhet er at han har ikke har lykkes med noe han vet han 
mestrer, (Bandura, 1997; Rosenberg, 1979).  
 
For Ida, som er dyktig i regning, så spilte det liten rolle om hun opplevde nederlag i 
matematikk, (se sitat s. 52). Hun lot seg ikke påvirke at dette på samme måte som Per. 
Dette kan forklares ut ifra at Ida er har høy selvvurdering, og at hun heller ikke er så redd 
for verken skille seg ut, og dermed legger hun heller ikke faglige nederlag så stor verdi, da 
hun har erfart at dette er noe som unntaksvis kan, og at hun kjenner seg trygg på at hun 
har solide ferdigheter i faget uansett.  
 
Rosenberg sier at vi mennesker har en tendens til å devaluere de ferdighetene vi opplever 
at vi kommer til kort med, og det stemmer nok godt med Ida med tanke på lesingen, men 
når hun feiler i matematikk så tillegger hun ikke sine nederlag særlig vekt, så her er det 
ikke sammenfall med forskningen, (Rosenberg, 1979). 
 
Lav selvvurdering over tid på et felt kan over tid føre til lavt selvverd ved at en elev over 
tid tilegner et bestemt område stor verdi. De teoretiske skolefagene tillegges gjerne mer 
vekt enn de praktiske, noe som kan føre til at elever som mislykkes i praktiske fag kan 
utvikle lavt selvverd til tross for at de lykkes med praktiske fag. For elever med dysleksi 
byr de teoretiske fagene på utfordringer, og de har ofte små forutsetninger for å tilegne 
seg samme mengde kunnskap som sine medelever. Selv med høy innsats så vil de sitte 
igjen med svake resultater, og dette vil kunne føre til at de vil kunne utvikle lavt selvverd 
på viktige områder, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
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4.4 Forventningstradisjonen 
Der selvvurderingstradisjonen vektlegger det affektive og følelsesmessige, så finner vi 
tyngdepunktet i forventningstradisjonen på det kognitive området. Det kognitive aspektet 
hadde betydning for hvordan elevene med dysleksi oppfattet og tenkte om seg selv. 
Dette kommer ut i fra hvilke følelser og atferdsmessige forutsetninger dette kunne 
medføre, (Bandura, 1977, 1986; Skaalvik et al., 2007).  
 
4.4.1 Mestringserfaringer 
Med begrepet opplevd mestring menes mestring slik den oppleves av en selv. Elever med 
dysleksi har alltid fordel av å vite hva som er forventes av de. For samtidig som det ble 
arbeidet hardt og intensivt i klassen, i grupper eller alene, så var det viktig at innholdet og 
oppgaver var tilpasset slik at de kunne oppleve å lykkes med arbeidet. Dette var 
nødvendig for å oppleve mestring, og foreldrene, da kanskje særlig Nora, hadde spesielt 
god erfaring med at dette hadde hatt god effekt på elevens læring.  
 
Dette kunne nok henge sammen med Ole sine konsentrasjonsvansker også, (se sitat 55). 
Når oppgavene var godt tilpasset, ikke var for lette, men greit gjennomførbare, så var det 
fullt mulig for han å oppnå resultater når han fikk nok tid til å arbeide med disse i mindre 
grupper ute fra klassen, (Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
 
Han slipper å gjøre alle leksene dersom det blir for mye, og sammen kan vi velge bort det som blir 
for vanskelig. Vi har fått beskjed om at vi heller skal lese så mye som mulig, så får de andre leksene 
heller være. Vi prøvde å formidle: Hva har det å si om de andre en bedre i noe. Det viktigste har 
hele tiden vært å få Per til å føle at når han hadde gjort en god innsats, så er det bra nok. 
(Mona, mor til Per). 
 
Elevene la ned mye krefter for å kunne lykkes med leksene, og i stedet for å lese tekstene 
de hadde i lekse, så pugget de tekstene til de kunne de utenat. Dette førte til at de 
fremstod som at de mestret lesingen og at de var bedre lesere enn det de faktisk var, noe 
som igjen var uheldig for utviklingen deres. Foreldrene opplevde dette som noe av 
årsaken til at det tok tid å få med skolen på at elevene måtte utredes, da de 
tilsynelatende var stø i sine lekser og på den måten framsto som godt forberedt.  
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Mia pugget det som stod. Hun lurte i grunnen oss alle med det, altså. Vi tenkte da at, nei, dette går 
da bra det, Mia leser, jo hun. (Tone, mor til Mia). 
 
Dette bekrefter at Bandura sin self-efficacy har betydning for elevenes egne 
forventninger, deres tro på hva de kan få til på bestemte områder og i hvor stor grad de 
har muligheter til å lykkes. Det er derfor avgjørende hvordan årsaksforklaringer og 
mestringsopplevelser oppfattes, blir forstått og forklart av hver enkelt sier Skaalvik og 
Skaalvik. Dette fordi positive opplevelser som oppnås gjennom opplevd mestring bidrar til 
at det etableres nye forventninger om ny mestring, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Samtidig 
så stimulerer dette til økt innsats, som igjen avler gode sjanser for å lykkes en gang til.  
 
Det er flere forhold som spiller en rolle for hvilke forventninger en elev har til egen 
mestring. Om den er vellykket eller mangelfull vil ofte være et tydelig og avgjørende 
element. For elever som Mia og Per, som har mindre tro på egne evner, vil dette kunne 
redusere deres sjanser for at de i det hele tatt vil forsøke å utføre bestemte oppgaver 
senere. Foreldrene mente at elevene kunne ha en tendens til å underyte i forhold til sine 
faktiske og reelle ferdigheter på grunn av svak tro på egne evner.  
 
En slik svak self-efficacy kan altså føre til at elevene utviklet ulike unnvikelsesstrategier og 
vegret seg til å prøve å løse oppgaver eller utføre aktiviteter, da de på denne måten 
beskyttet seg selv mot å erfare nye nederlag, (Hagtvet et al., 2015). Mia sin atferd 
bekreftet dette, (se sitat på s. 58), mens Ida er et unntak her. Hun har ikke latt 
utfordringene med dysleksien attribuere verken sitt syn på seg selv eller hennes selvverd. 
 
Jeg er opptatt av at hun skal kjenne til sine begrensinger samtidig som det er viktig for meg at hun 
må forstå at dette ikke kan stoppe henne. Det har vært viktig å verken gjøre dette større eller verre 
enn det det faktisk er. Mange lever godt med sine lesesvanker. Jeg selv er et godt eksempel på det. 
Og jeg opplever at jeg lykkes med å overføre denne holdningen til barna mine, faktisk. 
(Kine, mor til Ida). 
 
Så mens Mia bekrefter det som annen forskning viser, at barn ikke har så lyst til å snakke 
om det som Hagtvet, Frost og Refsahl omtaler som nederlagstema, (Hagtvet et al., 2015), 
er Ida et unntak som viser at dette ikke stemmer. Hun har, ifølge mor, ikke problemer 
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med å snakke med foreldrene sine om hvordan hun har det. Dette kan komme av at Ida 
har gode erfaringer med hvordan andre i familien har klart seg godt livet og oppnådd høy 
grad av fungering, og at disse til tross for en slik vanske, både har tatt utdanning og 
skaffet seg jobb, (Nordahl, 2010). Dette mener mor at har lagt til rette for at Ida har gode 
muligheter for å utvikle mestringstro i forholde til dette selv også. Dette kan delvis 
forklares ut i fra at forventninger om mestring vil bli påvirket av opplevd mestring. Nå har 
ikke Ida opplevd denne mestring selv, men gjennom å se at andre har oppnådd resultater 
som det ville vært umulig å oppnå uten reell mestring.  
 
Foreldrene opplevde deretter at de tenkte mye på hvilke framtidsutsikter barna kunne 
ha, og at de brukte mye tid på å gi trøst og å snakke med dem om hvilke muligheter de 
hadde. De fortalte om at de kunne få støtte og hjelp, og at de aldri måtte tenke at de var 
dårligere enn andre til tross for at de hadde vansker med å lese. De ønsket ikke at barna 
skulle miste troen på seg selv. De var opptatt av at barna skulle ha positive tanker 
tilknyttet sine muligheter og de ønsket at de skulle forstå at dette ikke nødvendigvis 
skulle hindre dem i å lykkes i livet.  
 
Men vi valgte å se litt i rundt oss, og finne ut at vi hadde ufattelig mye å være takknemlig for, og vi 
valgte derfor å fokusere på det. For denne diagnosen er, slik vi valgt å se på det, en bagatell i den 
store sammenhengen. (Nora, mor til Ole). 
 
De brukte også mye tid på å sørge for at elevene skulle beholde troen på at hardt arbeid 
ville gi uttelling. Det var viktig for dem at barna har tro på sine evner og at de blir gitt 
mulighet til å utvikle disse. De har brukt mye tid på å snakke med barna om skolearbeidet 
og hvordan de kan attribuere seg selv i hverdagen. Foreldrene sier at elevene har vært 
interessert i andre skolefag, og at de har oppnådd aldersadekvate resultater der kravene 
til gode leseferdigheter ikke har vært så påtrengende. De la merke til at etter hvert som 
det ble stilt større krav til leseforståelse så utviklet det seg en del frustrasjon tilknyttet 
disse fagene også. Dette merket foreldrene ved at de måtte bruke enda mer tid på 
leksene, til å motivere og gi elevene tro på at mestring var oppnåelig. Foreldrene mener 
dette ikke ville skjedd uten deres oppmuntring og innsats. 
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Vi jobber godt sammen. Når han skal skrive noe, så sitter jeg og leser hva han skal skrive, og da 
skriver han det helt ordrett og riktig. For, dersom han skal skrive avskrift av en tekst selv, så bli det 
mange feil og det stokker seg. Han finner ikke igjen hvor han til enhver tid holder på, og har hopper 
frem og tilbake i teksten. Derfor har vi funnet ut for Per så er «vår» måte å gjøre lekser på best. Jeg 
leser, han skriver. Han opplever at han får til noe selv. (Mona, mor til Per). 
 
Slik reell mestring styres av mange forhold, og blant annet har foreldrene, slik som Mona 
sa da hun var inne på at de hadde brukt mye krefter på å gi Per mulighet til å oppleve 
mestring på lignende vis, ved å være tilstede, (se sitat s. 50). 
 
Dette stemmer godt overens med det Nina sa om hennes erfaringer med at Ole fikk en 
kontaktlærer som «så» Ole og vanskene hans godt.  
 
Ikke alltid bare nok å ha en lærer som vil det skal bli. Det var veldig godt og betryggende å endelig 
få en lærer som forsto og som hadde kompetanse. De må vite hva det er elever med dysleksi 
trenger hjelp til og de må ha god oversikt over de utfordringer de står overfor. (Nora mor til Ole). 
 
Ole opplevde at han fikk større tro på egne evner og muligheter i takt med at oppgaver 
ble bedre tilpasset hans ferdighetsnivå. Tidligere var han ikke så opptatt av å gjøre det bra 
når det gjaldt skolearbeid, men at dette snudde da tilretteleggingen ble bedre tilpasset 
evnene hans. Da økte både innsatsen og interessen hans for skolearbeid.  
 
For at faglig svake elever skal kunne forvente mestring, er det nødvendig at de attribuerer 
sine prestasjoner som det de er, nemlig et resultat av innsats, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
Resultater kan forklares på flere måter, og det er disse som sier noe om elevenes 
oppnåelige forventning om mestring. Dette gjelder også i situasjoner der de oppnår svake 
resultater til tross for i utgangspunktet gode ferdigheter på dette området. Tenk på Per 
sine gode prestasjoner i gymtimene. Dette er forklaringer som gir tro på at de selv kan 
gjøre noe for å endre situasjonen. Dersom prestasjoner kun oppfattes som et resultat av  
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4.4.2 Andres eksempler 
Vektleggingen av andres eksempler i forventningstradisjonen skiller seg fra 
selvvurderings-tradisjonen ved hvordan sosial sammenligning blir forstått. I 
selvvurderingstradisjonen er det hvordan vi sammenligner hverandres prestasjoner som 
får størst fokus, noe som betyr at elevene vurderer egne prestasjoner ved å se på 
medelevers prestasjoner. Andres prestasjoner fungerer ofte som eksempler for hva en 
elev kan få til ut fra andres eksempler. For elever med dysleksi kan dette by på 
utfordringer, da de også bruker andres prestasjoner for å vurdere vanskegrad og hvilke 
muligheter de har for å lykkes på andre områder som ligner, (Bandura, 1986; Skaalvik & 
Skaalvik, 2005). Dette fungerer som en påvirkningsfaktor som har betydning for å utvikle 
forventning om mestring. Foreldrenes kjennskap og forståelse til dysleksi forut for at 
elevene fikk diagnosen viste seg å være ulik.  
 
Bandura understreker at det er eksempler fra andre som er mest mulig lik oss selv som 
har størst betydning for våre forventninger, (Bandura, 1986). Både Nora, (se sitat s. 49), 
og Kine viste til at de nærmest fant trygghet i å endelig få det avklart at det var dysleksi 
som elevene deres strevde med. De hadde sett gjennom andres eksempel, hvordan nære 
familiemedlemmer hadde håndtert et liv med dysleksi og kunne derfor vise til denne 
forståelsen overfor sine barn også. Deres erfaring var at den åpenheten som de tidligere 
hadde vært vitne til rundt vansken, hjalp dem selv, da det egne barn fikk samme 
utfordringene. Dette stemmer godt med godt med funn Hagtvet, Frost og Refsahl har 
gjort, (Hagtvet et al., 2015). 
 
Det opplevdes faktisk som trygt at hun skulle kartlegges, for da tilbakemeldingen kom, så kjente vi 
igjen Ida i beskrivelsene. Vi opplevde at de stemte godt og at de forklarte en del ting som vi hadde 
lagt merke til. (Kine, mor til Ida). 
 
For Mona og Tone som ikke hadde kjennskap til dysleksi forut for utredningen, hadde 
forventning om mestring gjennom andres eksempel, da dette var ukjent terreng som de 
derfor ikke hadde ingen forkunnskap om. Foreldrene måtte da sette seg inn i ha det ville 
bety å måtte leve et liv med en slik vanske gjennom å søke kunnskap og skaffe seg 
erfaringer på egen hånd.  
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I forventningstradisjonen har andres prestasjoner den påvirkning at de legger føringer for 
hva en selv kan ha mulighet for å oppnå, altså hvordan elever bruker andres prestasjoner 
til vurdere hvordan de lykkes med egne oppgaver. Dersom de lykkes i forhold til andres 
prestasjoner så vil dette kunne påvirke deres selvvurdering. Om de mislykkes så vil dette 
gi grobunn for en negativ selvvurdering, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Her kunne Mona og 
Tone vise til at de selv brukte mye tid og krefter på å tilegne kunnskap om hva dysleksi for 
å vite hvordan de på best mulig måte kunne hjelpe barna sine.  
 
Jeg begynte virkelig å sette meg inn i dette, for å finne ut av hva det var jeg kunne gjøre for Per 
selv. (Mona, mor til Per). 
 
Har du barn som trenger hjelp, så må du stille opp selv. Vi hadde jo bare lyst til å finne ut hvorfor 
Mia ikke ville lese på leksene sine. (Tone, mor til Mia). 
 
Uansett forkunnskap eller ikke, så var foreldrenes fokus hele tiden å snakke positivt om 
skolen og den opplæringen som skjer der. De forsøkte å styrke de kvalitetene elevene 
hadde, på samme måte som skolen har lagt opp sitt arbeid. Dette har nok gjort at elevene 
ikke følte de var så annerledes enn de andre.  
 
4.4.3 Verbal overtalelse 
Å ta i bruk verbal overtalelse for å få andre til å overbevise andre til å tro på at de har 
evner som vil gjøre det mulig for dem å utføre oppgave eller nå sine mål. Foreldrenes 
støtte og hjelp til elevene tilknyttet skolearbeid, da særlig leksene, viser hvilken betydning 
motivasjon og ulike overtalelsesteknikker kan ha. De brukte mye tid på å gi elevene tro på 
egne evner gjennom å snakke om hvilke muligheter de hadde og at innsats i det lange løp 
ville gi uttelling. Motivasjon er, om man ser det sammen med opplæring, noe som kan 
brukes til å forklare og forstå elevers atferd, (Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
 
Vi må ta tak i de utfordringene som dukker opp, og snu de, for å se etter det som kan være positivt 
i dette. Så når han sier: Åh, mamma, det er så vanskelig å få med seg alt. Ja, da vet vi at vi må 
arbeide med han på en bestemt måte. Og når vi gjør det, så ser vi at han henger med og blir mer 
interessert. (Nora, mor til Ole). 
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Siden motivasjon er den drivkraften som oppmuntrer oss til å utføre en bestemt oppgave, 
handling eller aktivitet, og er en prosess som leder til at målrettet aktivitet blir igangsatt 
og opprettholdt, så kan det også forklare Mia og Per sin atferd, (se sitat s. 58 og s. 70). 
Samtidig kan det forklare hvorfor de systematisk forsøkte å unngå bestemte aktiviteter 
der de opplevde å nederlag, (Pintrich og Schunk, 1996, Skaalvik & Skaalvik, 2005). Motsatt 
kan man avdekke hvordan elever går frem for å løse bestemte oppgaver eller hvilke 
aktiviteter de velger å delta på, (Bandura, 1977; Kähler, 2012).  
 
Når elevene strevde med oppgaver og arbeid i tillegg til at det opplevdes som usikkert om 
de ville kunne greie oppgavene, så var det ofte nødvendig med både overtalelse og 
oppmuntring for å bygge opp motivasjonen for videre innsats, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
Dette er en metode som ofte tatt i bruk både i skolen og hjemme. Bandura er noe 
skeptisk til å tro at overtalelse og oppmuntring vil kunne ha varig effekt på elevens 
forventning om mestring. Han er redd dette kun kan føre til økt innsats i enkelte 
situasjoner, (Bandura, 1986). 
 
Lærerne tar ofte i bruk overtalelse for å motivere elever som er usikre på om de kan 
lykkes med en oppgave. De som blir overbevist gjennom overtalelse at de kan lykkes, vil 
kunne anstrenge seg mer når de ved andre anledninger står overfor liknende situasjoner. 
Dette stemmer godt med Bandura. Derfor kan man i denne sammenhengene også bare 
undre seg over hvorfor ikke flere av foreldrene fortalte om at de måtte overtale elevene 
til å gjøre innsats, men Bandura kan forklare oss dette også. Han understreker at verbal 
overtalelse kun bør bli brukt i tilknytning til situasjoner der det er reelle sjanse for at 
elevene vil kunne oppleve å mestre en oppgave innen kort tid, (Bandura, 1986). Det kan 
derfor være at foreldrene var redd for å gi eleven falske forhåpninger da de kjente godt til 
hvilken sårhet eleven hadde tilknyttet det å ikke få til det samme som andre. Mona sa 
hun ofte tok seg i at hun håpet at dysleksien «skulle snu» og «gå over». 
 
Det var tøft. For jeg må innrømme at jeg hele tiden, til tross for alt jeg vet, hele tiden har hatt et 
lite håp om at ting skal snu og at Per en dag skal lykkes og at han en dag skal få oppleve å mestre 
ting han strever med. (Mona, mor til Per). 
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Til tross for dette, så hadde skolen og foreldrene et tilnærmet likt syn og forståelse for 
hvor viktig det var det var for elvene å yte innsats. Det sørget for å bygge under en 
helhetlig opplæring der man arbeidet mot samme mål. Kine var tydelig på at det var 
lettere å snakke med Ida når hun visste hva skolen forventet av både Ida og hvordan hun 
som mor kunne være med på å bygge opp under dette ved å tilby lignende støtte og 
oppmuntring når de leksene skulle gjøres hjemme.  
 
Jeg føler skolen virkelig har tatt dette på alvor og jobbet godt. Vi foreldre fikk bli med å sette opp 
noen punkter som vi sammen skulle jobbe spesielt med. Og siden samarbeidet og dialogen med 
skolen har vært så åpen, så føler jeg meg trygg på at det stemmer, faktisk. (Kine, mor til Ida). 
 
Som en motsetning til Bandura har skolen her vist at gjennom tiltak som å sørge for 
tilpassede lekseplaner og organisering av spesialundervisningen, så førte dette til å legge 
til rette for at de gjennom verbal overtalelse fikk med elevene til å aktivt forsøke å tilegne 
seg bedre leseferdigheter over tid ved å fortsatt legge ned innsats. Her viser funnene altså 
at Banduras sin teori ikke strekker til. Noe av årsaken til at dette var vellykket, var at 
elevene opplevde det som trygt å kunne ta ansvar over egen læring i forbindelse med 
leksene.  
 
Når de hjemme, eller i spesialundervisningen, skjermet fra andre, kunne de selv foreta 
justeringer av det som skulle læres og konsentrere seg om å få gjort de oppgavene de 
hadde mulighet til å mestre, uten å hele tiden bli utsatt for medelevers eller andres 
vurdering. Ved å motta støtte og oppmuntring fra foreldrene ser vi at i de fleste tilfeller så 
kombineres foreldrenes verbale overtalelse og den praktiske hjelpen de tilbyr sine elever 
at elevene yter større innsats samtidig som det gir økt forventning om mestring. Dette 
hadde positiv effekt på deres selvvurdering og hvordan de attribuerte egen innsats.  
 
4.4.4 Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner 
Ulike fysiologiske og emosjonelle reaksjoner kommer gjerne til overflaten når selvverdet 
føler seg truet, og blir gjerne tolket som et tegn på noen utilstrekkelighet, (Bandura, 
1986). Dette kan være at vi kjenner på økt puls, klamme hender eller angst når noe skal 
utføres og vi frykter å mislykkes eller å oppleve nederlag, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
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Tone beskriver dette godt ve då vise til Mia som ofte med gråt bare ordet dysleksi ble 
nevnt, (se sitat s. 51). Som sitert tidligere, så sa Mona at Per kunne komme hjem fra 
skolen i sinne når han hadde mislykkes i noe han mente han i utgangspunktet mestret 
godt. I følge Bandura skjer dette når de ulike forventningene til egen mestring er på 
kollisjonskurs.  
 
Han fortsetter med at slike reaksjoner kan være signaler som viser oss at vi ikke behersker 
situasjonen, og at denne følelsen kan tolkes som et tegn på manglende kompetanse 
knyttet til det vi skal gjøre. Videre sier han at fysiologiske og emosjonelle reaksjoner kan 
påvirke det handlingene vår og har påvirkning for hvordan vi tenker om oss selv, 
(Bandura, 1990, i Skaalvik & Skaalvik, 2005).  
 
Dette er noe flere av foreldrene bekrefter. De sier at deres elever opplevde det å måtte 
lese foran andre som vanskelig, til tross for at de sjelden nektet. De erfarte gjerne fysiske 
og emosjonelle reaksjoner i situasjoner som krevde lesing, og at de opplevde at dette ofte 
førte til at de fremsto som svakere lesere enn hva de faktisk var. Slik som med Mia, som 
pugget alle lekser for at hun skulle slippe å faktisk lese, noe som føret til at hun bare 
sørget for å huske alt hun skulle si, å så ramset hun opp akkurat det. 
 
Når det var framføringer og slik, så pugget det hun skulle lese på forhånd. Dette er en strategi hun 
har tillært seg for å beskytte seg selv og bevare identitet, som skjuler vanskene hennes for de 
andre. Da slipper hun å bli så lei seg også, (Tone, mor til Mia). 
 
Skaalvik og Skaalvik sier at slike reaksjoner også kan forsterke de forventninger elevene 
har om at de ikke kommer til å mestre en situasjon, og at det blir som en selvoppfyllende 
profeti som påvirker elevens selvattribusjon, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Mennesket 
forventer ofte å kunne prestere bedre når det tror det er i stand til å takle situasjonen ved 
å være rolig og ha et klart hode. Det er derfor nødig at for å kunne greie dette, så må de 
kunne tolke sine reaksjoner. Dette er Per et godt eksempel på, som skjulte sitt sinne og 
sin frustrasjon overfor de andre mens han var på skolen, men som tok ut alt hjemme hos 
mor i trygge omgivelser.  
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Læreren til Per var veldig overrasket hver gang mor ringte skolen i etterkant av slike 
sinneutbrudd, for å finne ut hva det var som lå bak. Det er derfor tydelig at Per kunne 
kontrollere sinnet sitt, og at han lykkes med dette nettopp fordi han kjente igjen 
symptomene og dermed arbeidet hardt for å kontrollere disse og skjule sine emosjoner 
for de andre. Han ønsket ikke at andre skulle legge merke til han han hadde så sterke 
følelse knyttet til det å oppleve nederlag. Dette bør ikke tolkes som et tegn på at Per har 
lave forventninger til å oppnå mestring, men heller som et tegn på at selvverdet hans er 
blitt truet og satt under sterkt press, (Skaalvik & Skaalvik, 2005). 
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4.5 Undersøkelsens hovedfunn 
Avslutningsvis ønsker jeg å løfte fram noen punkter som utpeker seg som undersøkelsens 
hovedfunn.  
 
For det første så opplevde foreldrene det som strevsomt og utfordrende å samarbeide 
med skolen forut for utredningene. De opplevde at skolen ikke nødvendigvis delte deres 
bekymring og de mente at man burde se leseutviklingen litt an. De viser til at det tok tid 
før de ble møtt med forståelse for sine bekymringer, men at så snart diagnosene ble satt, 
så utviklet det seg et tett og godt samarbeid med skolen. Foreldrene, slik som Mona, sa at 
de opplevde det nesten de måtte kjempe en kamp med skolen for å bli hørt, men at dette 
snudde etterhvert som skolen og foreldrene fikk klarhet og oversikt over hva slags 
utfordringer elevene sto overfor, (se sitat s.49). 
 
Det andre punktet viser til hvordan foreldrenes kjennskap eller uvitenhet til dysleksi i 
forkant av elevenes utredninger har preget deres oppfølging og forståelse for hvordan de 
kan støtte elevene best mulig. Her kommer også foreldrenes innblikk i hvordan elevene 
vil kunne klare seg i framover og hvilke muligheter de vil kunne ha for å leve et godt liv. 
Her hadde Kine og Nora noen fine betraktninger som viste at de ikke lot seg påvirke 
negativt i særlig grad da dysleksi diagnosene ble satt, da deres erfaringer med vansken fra 
før ga dem styrke, (se sitat s. 50 og s.58). 
 
Det siste som presenteres som undersøkelsens hovedfunn viser til hvordan foreldrene 
opplever at elevene blir ivaretatt i skolemiljøet og i hvilken grad hvordan elevens 
selvvurdering av egne ferdigheter og utviklingsmuligheter avhenger av dette. Her peker 
funnene mot to variabler som det ser ut til at kan ha påvirkning på hverandre. Den ene 
viser til at størrelsen på skolemiljøet kan ha en viss betydning, mens lærernes 
kompetanse og tilrettelegging av opplæringen rundt elevenes lesevansker, er den andre.  
 
To av elevene kom fra små skolemiljø, mens de to andre kom fra store miljø. Dette så ikke 
ut til å ha så stor betydning dersom de ble ivaretatt på en god måte, slik som for Mona sa 
det var for Per, (se sitat s. 61). Men, dersom ivaretakelsen var svakere, altså at lærerens 
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kompetanse og forståelse for vanskene kunne vært bedre, så hadde foreldrene ulike 
erfaringer. Tone sitt inntrykk belyste dette da hun at Mia sine erfaringer førte til negativ 
selvvurdering ved at hun opplevde at hun skilte seg ut fra de andre når hun måtte ut av 
klassen for å motta undervisning, (se sitat s. 59). Foreldrene til Ole og Ida mente at det å 
tilhøre store skolemiljø hadde sine fordeler med at det sikret elevene god ivaretakelse av 
lærerne med kompetanse og at mangfoldet i de store klassen var gunstig da det sikret en 
forståelse for opplæringen noen ganger må tilpasses den enkeltes behov, (se sitat s. 61 og 
s. 64). 
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5.0 Konklusjon 
Før jeg startet arbeidet med denne masteroppgaven hadde jeg en teori om at elever med 
dysleksi hadde økt sjanse for å utvikle lav selvoppfatning på grunn av sine utfordringer. 
Med bakgrunn i dette var jeg nysgjerrig på å finne hvilke erfaringer og opplevelser 
foreldrene kunne ha av elevenes syn og oppfattelse av seg selv, og hvordan samarbeidet 
mellom hjem- skole kunne ha betydning for selvoppfatningen til disse elevene.  
 
Jeg har organisert mine betraktninger punktvis for å kunne vise variasjonen og bredden i 
hva undersøkelsen kan konkludere med: 
 
Prosjektet konkluderer med: 
 Funnene viste at elever med dysleksi ikke nødvendigvis hadde lav selvoppfatning, 
men at god ivaretakelse i skolemiljøet og et åpent samarbeid mellom hjem-skole, 
basert på tillit og medvirkning, bidro til å sikre elever med dysleksi god 
selvoppfatning. Elevenes forståelse og syn på seg selv var avhengig av at de ble 
møtt med støtte og forståelse fra foreldrene, lærere og medelever i skolemiljøet.  
 
 Foreldrene sin oppfatning var at elevene hadde et bevisst forhold til sine vansker. 
De uttrykte at elevene var klar over at de verken hadde de samme ferdigheter 
eller mulighet til å oppnå samme mestringsnivå som sine medelever, men at dette 
var noe de levde godt med så lenge de ble møtt med forståelse og fikk sine 
tilretteleggingsbehov ivaretatt. Gjennom tilpasset opplæring og et godt hjem- 
skolesamarbeid, viste elevene med dysleksi både glede og trivsel knyttet til skolen 
og skolearbeidet.  
 
 Prosjektet har funnet at de erfaringer og den forforståelse som foreldrene hadde i 
forkant av at elevene ble diagnostisert med dysleksi, var av betydning. Det var 
forskjell på foreldrenes reaksjon og tro på elevens fremtid ut i fra om de kjente til 
vansken fra før, eller ikke. Her viste undersøkelsen at de foreldrene som hadde 
erfaring med dysleksi forut for diagnostisering hadde langt større fremtidstro på 
elevenes vegne.  
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 Oppgavens bidrag inn i feltet vil være at skolene vil kunne ha nytte av å ta 
foreldrenes bekymring for elevenes svake eller manglende leseutvikling på alvor 
på et tidligere stadium. Det bør i langt større grad være i skolens interesse å se 
den nytte og ressurs foreldrene vil kunne være for elevenes selvoppfatning og 
læringsutbytte. Skolen vil kunne ha fordel av å legge til rette for at elever som 
sliter med lesing får et godt tilpasset opplæringstilbud også forut for utredning, da 
dette vil gi elevene bedre forutsetninger til å kunne opprettholde tro på egne 
evner og ferdigheter, til tross for svak leseutvikling. 
 
 Konklusjonen er at den problemstilling som oppgaven reiser til hvilken betydning 
hjem- skolesamarbeidet har for selvoppfatningen til elever med dysleksi er at 
elever med dysleksi føler sin selvoppfatning bedre i varetatt ved at foreldrene og 
skolen samarbeider. Det er godt samsvar med funnene i dette prosjektet med 
eksisterende teori og funn gjort tidligere. I tillegg har foreldrenes handlekraft og 
vilje for å stå på for sine barn stor betydning. Elever med dysleksi med tydelige og 
engasjerte foreldre har bedre forutsetninger for å opprettholde positiv 
selvoppfatning til tross for sine vansker. Viktigheten av oppmuntring og støtte, 
tilpassede oppgaver både hjemme og på skolen, samt riktig spesialundervisning 
ble trukket frem som årsaker til å kunne sikre dette.  
 
Gjennom resultater fra intervjuene med foreldrene så opplevde jeg alle foreldrene som 
støttende og oppmuntrende i skolearbeidet. De berømmet samarbeidet med skolen i 
etterkant av utredningen, og den tillit, støtte og tålmodighet som de etter hvert ble møtt 
med. Dette er resultater som skoler kan dra nytte av å ha et bevisst forhold til. Skoler bør 
være aktive i forhold til å sørge for å legge til rette for at et hjem- skolesamarbeid basert 
på åpenhet og forståelse. Ved å ta foreldrene på alvor når de melder fra om sin 
bekymring, og ved å tilpasse og organisere opplæringen godt samt ved å sørge for å gi 
foreldrene mulighet til å være aktive deltakere og ikke statister, så vil dette kunne bidra til 
sikre god selvoppfatning for elever med dysleksi. Lykkes skolen med dette, så viser 
prosjektet at alt vil kunne ligge bedre til rette for at disse elevene får oppholde et godt 
selvbilde, en positiv oppfatning av seg selv og sine evner. 
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Det som kan sees på som en begrensning ved oppgaven er at den ikke gir svar på om 
hvorvidt man kan si det er forskjell på om hjem-skolesamarbeidet kan ha ulik betydning 
for jenter og gutter. Det kan også være at mødre og fedre opplever dette ulikt. I utvalget 
var det to jentemødre og to guttemødre som takket ja til å være informanter. Det kan 
derfor bare spekuleres i om undersøkelsen hadde gjort andre funn om det hadde vært 
fedre som hadde sagt ja til å være informanter. 
 
Elevenes egne tilbakemeldinger, og andre utrykk som viser hvordan de opplever sin 
hverdag, blir bedre satt i sammenheng med en gang det er dialog mellom foreldrene og 
skolen. Dette vil særskilt være av betydning for elever med dysleksi, da dette er elever 
som ofte kan ha utfordringer knyttet til sitt selvbilde og selvtillit, som Kindervaag viser til i 
sin artikkel, (Roll-Petterson & Mattson, 2007, i Kindervaag, 2011). Det er derfor viktig at 
lærerens inntrykk av elevens kunnskaps- og ferdighetsnivå, ressurser og sosiale fungering 
blir åpent drøftet med foreldrene. Et godt hjem-skolesamarbeid, basert på gjensidig tillit 
og en tro på at et slik samarbeid har sin funksjon, vil kunne være av stor betydning for 
elevenes læringsarbeid. Dette er et samarbeid der skolen har det største ansvaret for at 
det blir tilrettelagt for og at fungere. Ved at det finnes gode rutiner basert på utveksling 
av tilbakemeldinger og god kommunikasjon, så vil eleven oppleve lik støtte fra partene i 
samarbeidet.  
 
Kindervaag sier at bevissthet om hver enkelt elev sin opplevelse i møte med skolen vil 
være viktig for å kunne se i hvilken kontekst dysleksi skjer i for den enkelte elev, 
(Kindervaag, 2011). For å lykkes med self-efficacy for elever med dysleksi så viser 
prosjektet at det ikke bare handler om det læreren eller skolen tilrettelegger for, men at 
det i like stor grad dreier seg om den kulturen som finnes i skolen, læringsmiljøet og i de 
pedagogiske tradisjoner som finnes for å samarbeide med foreldrene. Når foreldre og 
skolen står sammen, så vil det kunne gi fordeler for alle partene i samarbeidet, og for 
elever med dysleksi vil en god dialog mellom hjem og skole kunne bidra til å gjøre 
utfordringer knyttet til elevenes hverdag tydeligere. Det vil også være langt lettere å ta 
elevene og deres utfordringer på alvor. 
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Informasjonsskriv 
Jeg er masterstudent ved Høgskolen i Lillehammer, avd. for pedagogikk og sosialfag. Min 
veileder er professor Rune Sarromaa Hausstätter, (tel. 61288342). Tema for min 
masteroppgave er lesevansker/dysleksi og selvoppfattelse. Jeg ønsker å komme i kontakt 
med foreldre til elever med denne utfordringen som kan tenke seg å delta i mitt prosjekt. 
Ved å ta i bruk intervju som metode er målet med oppgaven å se nærmere på den 
betydning et godt skole-hjemsamarbeid kan ha for elever med lesevansker/dysleksi. 
Praktiske opplysninger: 
 Tema vil dreie seg om hvilke erfaringer dere foreldre har gjort i møte med skolen. I 
tillegg søker jeg å se nærmere på i hvilken grad foreldre til elever med 
lesevansker/dysleksi føler seg ivaretatt av skolen, og hvordan dette kan ha 
betydning for elevenes selvoppfatning. 
 Intervjuene tas opp ved hjelp av en MP3-spiller. Disse opptakene vil i etterkant gi 
grunnlag for videre bearbeidelse, (transkribering). Intervjuene bør oppfattes som 
samtaler, gjennomført i skjermede omgivelser. 
 Alle opplysninger vil bli oppbevart og behandlet konfidensielt. Alt datamateriale i 
form av notater og lydopptak vil bli slettet så snart prosjektet er ferdig. Ingen vil 
kunne kjenne igjen eller identifisere deltakerne i den ferdige masteroppgaven.  
 Prosjektet er innmeldt til «Personvernombudet for forskning», Norsk 
samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S.  
 Det er frivillig å være med, og de som kan tenke seg delta må skrive under en 
samtykkeerklæring. Alle som sier ja til å delta kan når som helst trekke seg fra 
prosjektet underveis.  
Oppgaven skal være ferdig innen 15.des. 2016, men intervjuene vil bli gjennomført i løpet 
av våren 2016. Har du/dere spørsmål er det bare å ta kontakt med meg eller veileder.  
 
Med hilsen 
Marina K. Fiske 
Vedlegg 2 
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Samtykkeerklæring 
 
Som mor/far til elev med dysleksi/lesevansker sier jeg meg villig til å delta i intervju tilknyttet 
masterprosjektet som skal se nærmere på hvilken betydning hjem-skolesamarbeid har for 
selvoppfattelsen for elever med dysleksi. 
 
 
Sted: 
 
Dato: 
 
Underskrift: 
Vedlegg 3 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Intervjuguide Vedlegg 4 
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Åpent, semistrukturert intervju der det legges til rette for at foreldre til elever med 
lesevansker/dysleksi skal kunne få fortelle sin historie. 
ENEINTERVJU 
FASER DETTE SKJER TIDSBRUK 
 
Før oppstart 
 
Løs, uformell prat 
 
 
3-5 min 
 
Rammesetting 
 
-Presentasjon av meg selv. 
-Informere om prosjektets tema og hva det er jeg ønsker å finne 
ut mer om og hva intervjuet/samtalen skal brukes til.  
-Personvern. Anonymisering, taushetsplikt, bruk av lydopptak, 
transkribering i etterkant.  
-Organisering, fremdrift og tidsramme av prosjektet. Hvordan jeg 
vil legge til rette for en narrativ vinkling der samtalene ikke har så 
mange fastlagte spørsmål, men med et tydelig tema. 
-Sletting av data ved prosjektets slutt. 
-Innholdet i samtykkeerklæring, frivillighet og muligheten til å 
trekke seg underveis.  
-Åpne for spørsmål for å finne ut om noe er uklart. 
-Inngåelse av avtale med deltaker(ne). Underskrift av 
samtykkeerklæring. 
 
 
5 min 
 
Overgangs 
-spørsmål  
 
-Informasjon om informantens barn, (kjønn, alder, bakgrunn). 
-Kjennskap til tema forut diagnostisering/avdekking av vanske: 
forståelse av og kunnskap om lesevansker/dysleksi  
-Tanker og refleksjoner rundt det som er gjennomgangstema for 
hele intervjuet: selvoppfatning, dysleksi  
og samarbeid med skolen,  
 
 
5 min 
 
Nøkkel 
-spørsmål: 
 
-Opplevelser/erfaringer 
-Hvordan ble det oppdaget at barnet kunne ha lesevansker?  
-Hvordan opplevdes det? 
-Hvordan ble dette konkretisert, (avdekket)? 
-Hva skjedd i etterkant av dette med barens selvoppfatning?   
-Hvordan er det å leve med barnets utfordringer?  
-Hvilken forståelse har du av ditt barns hverdag?  
-Hvordan opplever du at barnet ser på seg selv? 
-Hvilken forståelse har barnet av egne ferdigheter?  
-Hvilke følelser og selvattribusjon mener du at barnet kan ha 
tilknyttet dette? 
-Hvilke følelser har du som mor/far?  
 
30-40 min 
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-Elevens skolehverdag 
-Hvilken oppfatning har du av elevens hverdag?  
-Hvordan tror du eleven selv opplever sin skolehverdag? 
-Hvilke følelse tror du barnet har til sine ferdigheter? 
-Hvilke situasjoner som kan oppleves greie/ugreie?  
-Har du erfaringer, eller noen konkrete episoder du vil fortelle 
om? 
-Blir barnet møtt med forståelse for sine utfordringer av 
medelever/lærere? 
 
-Kontakt og samarbeid med skolen 
-Tilrettelegging av oppgaver og arbeid.  
-Forståelse og tilrettelegging på skolen. Støtte og attribusjon fra 
lærer(e).  
-Kontaktlærers rolle og funksjon: Erfart og opplevd samarbeid 
mellom foreldrene og lærer.  
-I hvilken grad opplever du som forelder at barnet blir ivaretatt av 
skolen? 
-I hvilken grad opplever du at du som foreldre blir ivaretatt av 
skolen?  
-Har du som forelder konkrete erfaringer som du ønsker å fortelle 
om? 
-Noe som kunne/burde vært gjort på en annen måte? 
-Ønsker for fremtiden? 
 
 
Tilbakeblikk 
 
 
Oppsummering  
-Oppsummere funn  
-Presisering: Har jeg forstått deg riktig?  
-Er det noe du vil legge til? 
-Eventuelt: 
 
 
5 min 
  
Total tidsbruk: 
 
 
Ca. 60 min 
 
